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RESUMO
Este estudo procurou analisar a metodologia utilizada 
pelo professor, no ensino da matemática, na 23 série do ensino 
de ie grau, com o objetivo de verificar se esta metodologia foi 
por Atividades e se conduziu à aquisição dos conceitos matemá­
ticos, por compreensão ou memorização.
Foi realizado em uma única escola urbana, pertencente ã 
Rede Estadual de Ensino e vinculada ã Universidade Estadual de 
Londrina, como órgão Suplementar. Para tal, procurou-se conhe­
cer a realidade escolar a ser investigada, bem como o currículo 
adotado.
Na metodologia, para a coleta de dados, utilizou-se a 
Técnica de Observação em sala de aula. Visando uma análise pos­
terior, foram investigados os materiais de apoio utilizados pe­
lo professor, na sala de matemática, bem como os livros de exer­
cícios utilizados pelos alunos.
Pelas observações realizadas, concluiu-se que a metodo­
logia não foi por Atividades e não conduziu à aquisição dos con­
ceitos matemáticos por compreensão.
Este estudo propõe uma mudança na prática pedagógica , 
visando a melhoria do processo ensino-aprendizagem.
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ABSTRACT
This study attempted to analyse the methodology used by 
the teacher to teach matematics for 2nd graders. The goal of 
the study was to verify if the methodology used by the teacher 
was by activities and also if this methodology conducted to the 
acquisition of matematics concepts by comprehension or by memo­
rization.
The study was conducted in one urban public school anne­
xed to the University of Londrina as a demonstration school.
In order to conduct the study, the reality of the school 
was investigated as well as its curriculum.
Continuous recording was done in order to colet the data
The instructional materials used by the teacher to teach math as 
well the students work books used during math classes were also 
studied by the experimenter for further analysis.
By analysing the data it was concluded that the employed
methodology was not done by activities and it did not conducted
to the aquisition of the mathematic concepts by comprehension.
This study suggests a change in the pedagogic (teaching) 
practice in order to amprove the teaching and learning process.
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1 INTRODUÇÃO
1.1 ÃREA DO PROBLEMA
Levando em conta as mudanças Sociais, Científicas e Tec­
nológicas que atualmente se desenvolvem em ritmo vertiginoso, 
pressionando o comportamento da sociedade, temos, como conse­
qüência, a desatualização rápida do conhecimento. Neste contex­
to, estas pressões obrigam o sistema educacional a atualizar- 
se, a estudar e observar esses fatores, modificando sua função, 
no sentido de obter uma relação positiva entre as causas (fato­
res) e suas conseqüências (mudanças sociais).
A Educação, sendo considerada alicerce que facultará o 
bem estar individual e social da pessoa, deve acompanhar essas 
mudanças e participar efetivamente desse continuum, prevendo 
essas novas necessidades do mundo.
Com a preocupação de estarmos nesta sociedade e sendo 
elemento integrante do processo educacional, nós, professores, 
não podemos ficar alheios a tal situação e necessário se faz 
repensar o modo como organizamos as situações para o processo 
ens ino-aprendi z agem.
Estamos cônscios de que os alunos de hoje serão os que 
enfrentarão os desafios do ano 2.000. Que tipo de escola ofere­
ceremos a estes alunos? Uma escola fechada ou aberta a tais 
inovações?
Possivelmente, o professor informador enfrentará grandes 
problemas na sala de aula em função da competição com os mais
sofisticados meios de comunicação de massa e, talvez, sua pala­
vra se torne desatualizada.
As crianças, que hoje a escola recebe, em contato perma­
nente com os meios de comunicação de massa, estão, muitas vezes, 
mais bem informados que seus próprios professores geralmente 
sobrecarregados de trabalho, desestimulados, sem perspectivas 
de um constante aperfeiçoamento. É sabido, também, que os meios 
de comunicação não são privilégio de classes sociais com maior 
poder aquisitivo, os de nível sócio-econômico menos favorecido 
também têm acesso a eles.
Neste contexto, toda a educação tende a se pautar por um 
processo meramente informativo, sem utilização de metodologia 
que estimule o desenvolvimento de capacidades de decisão, de 
resolver problemas, uma vez que é preciso dar ao indivíduo con­
dições para viver adaptado a um mundo em que a tônica é a mu­
dança constante.
Seria fundamental que a escola se preocupasse com o de­
senvolvimento da capacidade de flexibilidade operatória de seus 
esquemas de assimilação e não de respostas prontas, capacidade 
de adaptação, de solução de problemas, de diálogo, a fim de 
tornar o indivíduo independente, através de maior domínio inte­
rior, liberdade, espírito crítico, abertura e comunicação.
Nesta perspectiva cabe ao professor criar situações que 
realmente favoreçam ao processo ensino-aprendizagem, e que es­
tas sejam familiares ao contexto social da criança. Utilizando 
as informações do ambiente, o professor levará o aluno a de­
senvolver as mais variadas formas de atividades: a observação, 
a experimentação, pesquisa, que, de modo assistemãtico ou sis­
temático, criaria uma atmosfera de profundo engajamento, que
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contribuirá para a criatividade do aluno, bem como iniciará a 
criança em atividades correspondentes á do cientista.
A matemática não pode ficar alheia a tais mudanças. A 
essa nova maneira de pensar o processo ensino-aprendizagem, a 
matemática oferece um campo riquíssimo para a proposição de si­
tuações desafiadoras, nas quais não se visa exclusivamente a 
fixação de conteúdos, mas se incentiva a criatividade e a ori­
ginalidade paralelamente â observação, análise e raciocínio ló­
gico.
A matemática existe em toda a parte, e a todo instante 
necessitamos aplicar seus conhecimentos para resolver uma série 
de situações da vida comum, a tal ponto que os matemáticos já 
vêm se preocupando com o valor social da matemática. Portanto, 
ela é um instrumento indispensável â vida cotidiana, a sua lin­
guagem é uma importante forma de comunicação, pois sua utiliza­
ção ê sentida em todas as posições sociais.
A Legislação (5692/71) específica que o ensino da mate­
mática deve partir de experiências vividas pelo aluno para, 
gradualmente, atingir a sistematização do conhecimento. E mais, 
deve-se usar o método da redescoberta, através da investigação 
do pensamento lógico e iniciativa do aluno, para chegar ao "Co­
nhecimento feito e compendiado".
Para tanto, os procedimentos didáticos que serão utili­
zados, devem acompanhar a fase de desenvolvimento mental do 
aluno, de acordo com o Parecer 853/71.
A Legislação exige o desenvolvimento de um trabalho di­
dático com base científica e experimental. Exige que o profes­
sor se disponha a aperfeiçoar constantemente seus instrumentos 
de trabalho. Nenhum conhecimento deverá ser inculcado, mas ati-
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vãmente construído pelo próprio aluno. No ensino da Matemática, 
importa não apenas o conteúdo comunicado, mas " como" foi adqui­
rido pelo aluno.
Com o objetivo de detectar como se processa a aprendiza­
gem na área de matemática, na 2§ série do ensino de 1Q grau, é 
que a proponente pretende levantar algumas variáveis metodoló­
gicas utilizadas pelos professsores em sala de aula. 0 interes­
se em pesquisar sobre o assunto não é recente. Elevem absorven­
do a atenção da proponente desde alguns anos, devido à expe­
riência docente, como Professora de Didática Especial da Mate­
mática e Prática de Ensino no Curso de Habilitação em Magisté­
rio, a nível de 26 e 32 graus, respectivamente.
Este tema vem de encontro aos estudos que a proponente 
realizou no Curso de Mestrado em Educação, na Área de Currícu­
lo, pois a metodologia é uma variável que interfere no proces­
so ensino-aprendizagem, com reflexos no Currículo.
Espera-se, com este estudo, dar uma contribuição para a 
melhoria do processo ensino-aprendizagem que reverta em benefí­
cios de todos aqueles que, de alguma forma, estejam engajados 
no processo educacional.
1.2 OBJETIVOS DO ESTUDO
Geral: investigar se a metodologia utilizada pelo profes-
•S
sor de 23 série, do 12 grau, no ensino da Matemática, é por Ati­
vidades e se conduz a uma aprendizagem dos conceitos, por com­
preensão ou memorização.
Específico: analisar a metodologia por Atividades,utili­
zada pelo professor de 23 série, do 12 grau, no ensino da Mate­
mática, visando a aquisição de conceitos.
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Propor, se for o caso, sugestões para a melhoria de prá­
tica pedagógica e o aprimoramento do processo ensino-aprendiza- 
gem a partir dos dados levantados.
1.3 0 PROBLEMA
0 Problema em questão é:
A metodologia do ensino por Atividades, utilizada pelo 
professor da 23 série do ensino de 1Q grau, contribui para a 
aquisição de conceitos matemáticos por compreensão ou memoriza­
ção?
1.4 HIPÓTESES DE PESQUISA
1. A não utilização de uma metodologia por atividades, 
na 23 série do ensino de ÍQ grau, no ensino da Matemática, le­
varia o aluno a uma aprendizagem por memorização.
2. A utilização de uma metodologia por Atividades na 23 
série do ie grau, no ensino da Matemática, levaria o aluno a 
uma aprendizagem por compreensão.
3. A habilidade do professor em organizar as situações 
de ensino-aprendizagem, em que a criança é o agente de sua pró­
pria atividade, levaria a uma aprendizagem da matemática mais 
por compreensão.
4. A habilidade do professor em explorar o contexto so­
cial da criança favoreceria a aprendizagem da matemática por 
compreensão.
5. A habilidade do professor em ser um constante desa­
fiador de situações-problemas concorreria para uma aprendizagem 
do ensino da matemática por compreensão.
5
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1.5 DEFINIÇÃO DE TERMOS
Aprendizagem : modificação relativamente na disposição 
ou na capacidade do homem, ocorrida como um resultado de sua 
atividade.
Atividade: forma de tratamento didático em que predomi­
nam as situações de experiências concretas.
Atividades discentes: atividades inerentes ao processo 
ensino-aprendizagem, desenvolvidas pelo aluno.
Compreensão: percepção da estrutura interna de um assun­
to, isto é, das relações entre suas partes e entre estas eo to­
do.
Ensino: processo deliberado de facilitar que outra pessoa 
ou pessoas aprendam e cresçam intelectualmente e moralmente,for­
necendo -lhes situações planejadas de tal modo que os aprendizes 
vivam as experiências necessárias para que se produzam neles mo­
dificações desejadas, de uma maneira mais ou menos estável.
Ensino de 12 grau: ensino regular, ministrado em 8 séries 
anuais, obrigatório ã população, na faixa etária dos 07 aos 14 
anos.
Experiência: conduta específica em uma situação determi­
nada . Colocação em atividade de um determinado esquema de as­
similação (Piaget).
Habilidade: Capacidades desenvolvidas, facilidade em exe­
cutar alguma coisa.
Memorização: ação de memorizar; lembrança; guardar na 
memória; decorar.
Processo: conjunto de fenômenos interligados que mostram 
mudanças contínuas.
2 REVISÃO DE LITERATURA
Com o advento da Lei 5692/71, surge no Brasil o ensino 
de 19 e 29 graus, com características e peculiaridades para ca­
da grau de ensino. Antes da Lei de Diretrizes e Bases e da Lei 
5692/71, os currículos de nossas escolas tinham uma estruutra 
rígida, jã que havia uma lista fixa de matérias para todo o 
território nacional. Professores e sobretudo estudantes tinham 
pouca influência sobre os conteúdos. Com a Lei 5692/71 os cur­
rículos adquiriram certa flexibilidade, pois passou a haver di­
reito de escolha e proposição de matérias a níveis estadual e 
escolar.
A organização do currículo é determinada pelos objetivos 
educacionais de ensino, pelas diretrizes legais do Sistema Edu­
cacional, assim especificado: Conselho Federal de Educação e 
Conselho Estadual de Educação. 0 Conselho Federal de Educação 
fixa matérias relativas ao núcleo comum e define para cada ma­
téria objetivos e amplitude, enquanto o Conselho Estadual de 
Educação relaciona as matérias que poderão constituir a parte 
diversificada.
O presente estudo deter-se-ã no ensino de 19 grau e, ba­
seado no Parecer 853/71, recentemente reformulado pelo Parecer 
785/86 e pela Resolução n9 6 de 11/86, tem-se um Currículo do 
Ensino de 19 grau, constituído pelo núcleo comum e parte diver­
sificada.
0 núcleo comum é o conteúdo básico do Currículo, a nível 
nacional. Ê o conjunto de matérias fixado pelo C.F.E., que de­
verá ser estudado por todos os alunos do 19 grau, com o objeti­
vo de assegurar a unidade nacional, em termos de educação 
(Princípio de Unidade).
A parte diversificada ê o conteúdo a nível regional. Ê o 
conjunto de matérias acrescido e articulado ao núcleo comum pe­
lo C.E.E. e unidades escolares de cada sistema, com o objetivo 
de atender as peculiaridades locais, as diferenças individuais 
dos alunos e aos planos do estabelecimento.
0 núcleo comum com a parte diversificada expressam-se em 
matéria aqui considerada como "matéria-prima", "matéria-bruta", 
que deverá ser trabalhada, e
matéria i todo o campo de conhecimentos fixa­
dos ou relacionados pelos Conselhos de Edu­
cação, e em alguns casos acrescentado pela 
escola, antes de sua reapresentação nos cur­
rículos plenos, sob a forma "didaticamente 
assimilável" de atividades, áreas de estudo 
ou disciplina. (Parecer 853/71)
As atividades, áreas de estudo e discipli­
nas constituem categorias curriculares nao 
estanques, que devem convergir para uma re­
construção da substancial unidade do conhe­
cimento humano, através de seu relacionamen­
to, ordenação e seqUência, a fim de que o 
conjunto resulte um todo orgânico e coeren­
te. (Parecer 853/71)
A conversão de matéria em atividades, área de estudo e 
disciplina dá origem a duas formas básicas de Organização do 
Currículo do Ensino de 19 Grau: Currículo por Atividades e Cur­
rículo por Ãreas de Estudo ou disciplina.
A primeira forma de organização de Currículo do ensino 
de 19 grau é que interessa para o presente estudo — Currículo
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por Atividades11.
0 Parecer 785/86 e a Resolução n9 06/86, do Conselho Fe 
deral de Educação, reformula o f,Nucleo Comum1 para os Currícu­
los plenos de 19 e 29 graus, a Deliberação n9 004/87 do Conse­
lho Estadual de Educação normatiza a reformulação do núcleo co 
mum e estabelece:
Artigo 19- 0 núcleo comum dos currículos de 
19 e 29 graus passara a reger-se pela resolu­
ção n9 06/86, do Conselho Federal de Educaçao, 
anexa a esta Deliberação.
Artigo 29- As matérias que comporão o núcleo 
comum obrigatõrio, a ser incluído em todos os 
currículos plenos do ensino de 19 e 29 graus, 





Artigo 39- Os estabelecimentos de ensino orga­
nizarão seus currículos atendendo a que as ma­
térias do nucleo comum sejam desenvolvidas de 
acordo com a orientação do Parecer 785/86 C.F.
E.:
1- No 19 grau
a) Nas series iniciais - Português, Matemãti­
ca, Estudos Sociais (sob a forma de Histo­
ria, e Geografia ou com integração de am­
bas), Ciências (sob a forma de Iniciaçao) 
tratadas, predominantemente, como ativida­
des .
b) Em seguida, e ate o fim do 19 grau, Portu­
guês, Matemãtica, Geografia, Historia, Or­
ganização Sociail e Política do Brasil, 
Ciências Físicas e Biologicas e Língua Es­
trangeira moderna, quando houver, tratadas 
como ãreas de estudo ou disciplinas.
O Parecer 853/71 diz:
nas atividades, as aprendizagens desenvolver- 
se-ão antes sobre experiencias colhidas em si­
tuações concretas do que pela apresentação 
sistemãtica, dos conhecimentos.
Diz ainda que:
no início da escolarização, as Ciências sõ po­
dem ser tratadas em termos de atividades, isto
i, como vivência de situação e exercícios de 
manipulação para explorar a curiosidade, que e 
a pedra de toque do método cientifico.
A Matemática e as Ciências têm por função tornar o edu­
cando capaz de explicar o meio próximo e remoto que o cerca e 
atuar sobre ele, desenvolvendo para tanto o espírito de inves­
tigação, invenção e iniciativa, e o pensamento lógico.
O artigo 17 da legislação em vigor, Lei 5692/71, ao tra­
tar do ensino de 19 grau, determina que este deverá variar "em 
conteúdo e métodos segundo as fases de desenvolvimento do alu­
no" .
Várias vezes a própria lei demonstra a preocupação de 
que o ensino seja adequado às características do aluno e, por 
sua vez, o escalonamento progressivo em "atividades, áreas de 
estudo ou disciplina" está em consonância com a conceituação 
destas categorias curriculares que, por sua vez, refletem as 
comprovações da Psicologia Evolutiva.
A velha marcha "do concreto para o abstrato" apresenta- 
se hoje, na Psicologia Genética de Piaget, por exemplo, sob a 
forma tríplice de um período "sensório motor", seguido de uma 
fase de operações concretas que leva, na adolescência, às "ope­
rações formais (....) móveis e reversíveis" (Parecer 853/71).
Apoiado no artigo 17, capítulo II da Lei 5692/71 que de­
termina a variação do conteúdo e métodos segundo as fases de de­
senvolvimento do aluno, o presente estudo deter-se-á na metolo- 
gia do professor com o intuito de verificar se esta metodologia 
é por atividades e contribui para a aquisição de conceitos mate­
máticos, por compreensão ou memorização.
O referencial teórico para a análise da metologia utili­
zada pelo professor, quanto ao processo ensino-aprendizagem, tem
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respaldo nos teóricos cognitivistas que se preocupam com o pro­
cesso mental. Dentre os teóricos destacam-se Jean Piaget, Jero­
me Bruner e David Ausubel.
Considerando que os conteúdos e métodos devem variar se­
gundo as fases de desenvolvimento do aluno, tanto a teoria de 
Bruner como a de Piaget enfatiza que ao ensinar deve-se levar 
em consideração as diversas etapas do desenvolvimento intelec­
tual do aprendiz.
PIAGET destaca quatro períodos gerais de desenvolvimento 
cognitivo: sensõrio-motor, prê-operacional, operacional-concre- 
to e operacional-formal, sendo que cada um desses períodos sub­
divide-se em estágios ou níveis.1
De maneira análogo, BRUNER propõe três modos de repre­
sentação do mundo: 19 representação ativa, 29 representação 
icônica e 39 representação simbólica.2
Para o presente estudo, o interesse está focalizado no 
Currículo por Atividades, este corresponde ao período de desen­
volvimento mental operacional-concreto para Piaget e represen­
tação icônica para Bruner. É o período correspondente à faixa 
etária de 7 a 8 anos, até 11 ou 12 anos, sendo este período não 
rígido, pois ao longo do desenvolvimento mental da criança a 
passagem desse período para outro não se dá de maneira abrupta. 
São características desse período, segundo Piaget, descentração 
progressiva em relação à perspectiva egocêntrica que caracteri-« 
za a criança até então, estabelece relações interindividuais, 
torna-se capaz de cooperar, as discussões tornam-se possíveis,
1MOREIRA, A.M. Ensino e aprendizagem: enfoques teóricos. São Pau­
lo, Ed. Moraes, 1985. p. 49.
2BRUNER, J. Uma nova teoria de aprendizagem. 2.ed. Rio de Ja­
neiro, Ed. Blodh, 1973. p.52.
as explicações mútuas entre crianças se desenvolvem no plano 
do pensamento e não somente na ação material.
Quando Piaget discutiu a importância da coor­
denação de pontos de vista, ele não falava so­
bre coordenaçoes observáveis externamente. A 
confrontação de pontos de vista i importante 
para o desenvolvimento lõgico-matemãtico, por­
que coloca a criança em um contexto social que 
a incentiva a pensar sobre outros pontos de 
vista em relaçao ao seu. Estudo de Perret- 
Clermont mostra como a coordenação de relações 
é facilitada pelo contexto social.3
Em relação ao pensamento, este é mais organizado, possui 
características de uma lógica de operações reversíveis, isto é, 
realizar mentalmente ações opostas simultaneamente. Sobre o co­
nhecimento, Piaget faz distinção entre conhecimento físico, lõ­
gico-matemãtico e social (convencional). 0 conhecimento físico 
é o conhecimento dos objetos na realidade externa. O conheci­
mento lõgico-matemãtico, por outro lado, consiste de relaciona­
mentos feitos por cada indivíduo, é interno. O conhecimento so­
cial são as convenções construídas pelas pessoas. KAMII afirma 
que "as pessoas que acreditam que os conceitos numéricos devem 
ser ensinados através da transmissão social falham por não fa­
zerem distinção entre conhecimento social e lõgico-matemãtica"
O conhecimento físico e lõgico-matemãtico são os dois 
tipos principais de conhecimentos classificados por Piaget e a 
criança o constrói através de dois tipos de abstração: a empí­
rica e a reflexiva.
Na abstração empírica, tudo o que a criança faz é se
3 „  _  .KAMII, Constance. Rei ventando a aritmética: implicações da teoria 
de Piaget. Campinas, Papirus, 1986. p.59.
1* KAMII, Constande. A criança e o número. 3.ed. Campinas, Papb- 
rus, 1985. p.25.
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concentrar numa certa propriedade do objeto e ignorar outras, na 
reflexiva, ao contrário, toda atividade envolve a construção de 
uma relação entre objetos.
Apõs esta distinção, Piaget diz que na realidade psico­
lógica da criança uma não existe sem a outra. Não consegue 
construir a relação "diferente", se ela não puder observar pro­
priedades diferentes nos objetos.5
As crianças não aprendem conceitos através de desenhos 
ou pela manipulação de objetos e sim pela abstração reflexiva, 
ã medida em que atuam (mentalmente) sobre os objetos.
Quanto ao objetivo da Educação, Piaget prioriza a auto­
nomia tanto no aspecto moral como intelectual, e a educação de­
ve oferecer condições para que cada aluno chegue â autonomia, 
proporcionando-lhe situações que favoreçam o processo de socia­
lização e, conseqüentemente, o de caminhar para uma democracia.
Há certos fatores que favorecem o desenvolvimento mental 
e que, segundo PIAGET são os seguintes:
a) Maturação do sistema nervoso, que abrirá pos­
sibilidades a serem desenvolvidas.
b) 0 ambiente físico, no sentido da qualidade de 
contato que a criança tem com o seu meio. Es­
te deve oferecer-lhe abundante material con­
creto, estimulando-a à manipulação, que ê o 
seu instrumento primordial de compreensão.
c) 0 ambiente social, que deve proporcionar â 
criança oportunidades para interação com ou­
tros indivíduos, interações estas que levam ã 
cooperação e à colaboração e não à concorrên-
5 KAMII, C. Reiventando... p.30-31.
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_  14 cia. Estas interações devem ser incentivadas.
d) Equilibração Progressiva, processo pelo qüal as 
estruturas se geram de modo integrativo, levando 
gradualmente o indivíduo a uma compreensão mais 
perfeita da realidade exterior. A criança elabo­
ra progressivamente uma rede intrincada de no­
ções, â medida em que se beneficia de um número 
maior de experiências. A coordenação de diferen­
tes operações concretas induz ao pensamento for­
mal. Essas coordenações não se baseiam em sim­
ples acumulação de conhecimentos, mas em uma re­
organização total destes.b
Desenvolvimento Cognitivo - As idéias fundamentais e os 
conceitos da teoria de Piaget apõiam-se na assimilação e acomoda­
ção. Assimilação designa o fato de que a iniciativa na interação 
do sujeito com o objeto é do organismo. 0 indivíduo constrói es­
quemas de assimilação para abordar a realidade. Todo esquema de 
assimilação é construído e toda abordagem a realidade supõe um 
esquema de assimilação.
Quando o organismo (mente) assimila, ele incorpora a 
realidade a seus esquemas de ação, impondo-se ao meio. Quando os 
esquemas de ação da criança não conseguem assimilar determinada 
situação, o organismo (mente) desiste ou se modifica. No caso des 
modificação, Piaget chama de "acomodação". É através das acomoda­
ções (que, por sua vez, levam à construção de novos esquemas de 
assimilação) que se dá o desenvolvimento cogntivo. Não hã acomo­
dação sem assimilação, pois acomodação é reestruturação da assi­
milação. O equilíbrio entre a assimilação e acomodação ê a adap­
tação à situação. Deduzindo, pois, experiências acomodadas 
_ _ 6PIAGET, J. & INHELDER, B. A psicologia da criança, s.l.p., Difu­
são Européia do Livro, 1968.
dão origem, posteriormente, a novos esquemas de assimilação e 
um novo estado de equilíbrio é atingido. Esse processo de equi- 
libração prossegue até o período das operações formais e conti­
nua na idade adulta, em algumas áreas de experiência do indiví­
duo.
Ações- Piaget considera as ações humanas como base do 
comportamento humano. Tudo no comportamento parte da ação. 0 
pensamento é, simplesmente a interiorização da ação. "A verda­
deira causa dos fracassos da educação formal decorre, essen­
cialmente, do fato de principiar-se pela linguagem (aaompanhada 
de desenhos, de ações fictícias ou narrradas, etc), ao invés de 
o fazer pela ação real e material."7
Aprendizagem- Para Piaget ela é dinâmica e sõ há apren­
dizagem quando há acomodação. 0 processo reequilibrador (equi- 
libração majorante) é o fator preponderante na evolução do de­
senvolvimento mental, na aprendizagem (aumento de conhecimento).
Ensinar significa provocar o desequilíbrio no organismo 
(mente) da criança para que ela, procurando o reequilíbrio 
(equilibração na majorante) se reestruture cognitivamente e 
aprenda. 0 ensino deve ativar esse mecanismo e o conhecimento é 
considerado como uma construção contínua.
BRUNER destaca quatro características principais de uma 
teoria de ensino.8
19 Apontar as experiências mais efetivas para implantar 
em um indivídúo a predisposição para aprendizagem. Para a pre­
disposição, vários fatores concorrem, fatores culturais, moti- 
vacionais, pessoais, que influem no desejo de aprender, na re-
7 MIZUKAMI, Maria da Graça Nicoletti. Ensino; as abordagens do 




29 Como deve estruturar um conjunto de conhecimentos pa­
ra melhor ser aprendido pelo estudante. A estrutura de qualquer 
domínio de conhecimento pode ser caracterizada de três manei­
ras, todas elas ligadas à habilidade do estudante para dominar 
o assunto.
. representação ativa - a matéria seria apresentada sob 
a forma de um conjunto de ações apropriadas para obter 
determinado resultado.
. economia - está relacionada com a quantidade de infor­
mações a ser conservada na mente.
. potência efetiva - capacidade do estudante para rela­
cionar assuntos aparentemente distintos.
39 Citar qual a seqüência mais eficiente para apresentar 
matérias a serem estudadas. Esta questão Bruner coloca em ter­
mos operacionais, identificando-os como: cabedal de informa­
ções, estágio de desenvolvimento, natureza da matéria, diferen­
ças individuais.
Enfatiza o processo da descoberta, ou seja, na seqüência 
do material a ser aprendido deve-se deixar a possibilidade de 
exploração de alternativas, o aluno deve ser encorajado a ex­
plorar divergentes caminhos.
49 Aplicar prêmios e punições. É a favor da recompensa 
intrínseca, inerente ã solução de um problema complexo. 0 pro­
cesso de aprendizagem deve levar o estudante a desenvolver seu 
auto-controle e seu auto-reforço a fim de que a aprendizagem
Qseja reforço de si propno.
9 OLIVEIRA, João Batista Araújo. Tecnologia educacional: teorias 
de instrução. 7.ed. Rio de Janeiro, Vozes, 1982. p.137.
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Bruner destaca também o papel da linguagem no ensino. 0 
ensino é altamente facilitado por meio da linguagem, que acaba 
sendo não apenas o meio de comunicação, mas o instrumento que o 
estudante pode usar para ordenar o meio ambiente.
Enfatiza também o pensar intuitivamente e, para ele,
o mais importante no ensino dos conceitos bá­
sicos é ajudar a criança a passar progressi­
vamente do pensamento concreto à utilização 
de modos de pensamento conceptualmente mais 
adequados. Ë ocioso, porem, tentar fazê-lo 
pela apresentaçao de explicações formais, ba­
seadas numa lógica muito distante da maneira 
de pensar da criança e, para ela, estéril em 
suas implicações. A criança aprende se com­
preende o seu significado.10
Argumenta que o formalismo da aprendizagem escolar tem 
de certo modo desvalorizado: o pensar intuitivamente. Ausubel 
- Sua teoria focaliza primordialmente a aprendizagem cogniti­
va, embora reconheça a importância da experiência afetiva e 
psico-motora. Para ele, a aprendizagem significa organização e 
integração do material na estrutura cognitiva.
Estrutura Cognitiva - É entendida como o conteúdo total 
das idéias de um certo indivíduo e sua organização, ou o con­
teúdo e organização de suas idéias em tuna área particular de 
conhecimento. Ausubel preocupa-se com a aprendizagem tal como 
ocorre na sala de aula, e para ele o fator isolado mais impor­
tante é aquilo que o aluno já sabe (cabe ao professor determi-^ 
nar isso e ensinar de acordo).
Novas idéias e informações podem ser aprendidas e reti­
das, na medida em que conceitos relevantes e inclusivos este­
jam adequadamente claros e disponíveis na estrutura cognitiva
17
10 BRUNER. p.36.
do indivíduo e funcionem, dessa forma, como ponto de ancoragem 
às novas idéias e conceitos.
0 conceito central da teoria de Ausubel é o de aprendi­
zagem significativa
entendida como um processo através do qual 
uma nova informaçao relaciona-se com um as­
pecto relevante da estrutura de conhecimen­
to do indivíduo. Esse processo envolve a 
interação da nova informação com uma estru­
tura de conhecimento específica, a qual Au­
subel define como conceito subsunçor exis­
tente na estrutura cognitiva. A aprendiza­
gem significativa ocorre quando a nova in­
formação ancora-se em conceitos ou propo- 
siçoes relevantes, preexistentes na estru­
tura cognitiva do aprendiz. Ausubel vê o 
armazenamento de informações no cérebro 
humano como sendo altamente organizado, 
formando uma hierarquia conceituai na qual 
elementos mais específicos de conhecimento 
são ligados (e assimilados) a conceitos 
mais gerais e mais inclusivos.11
O processo de "ancoragem” da nova informação resulta, 
em crianças, na modificação do conceito subsunçor, sendo que 
este pode ser abrangente e bem desenvolvido ou limitado e pou­
co desenvolvido. Ausubel define aprendizagem mecânica como 
sendo aprendizagem de novas informações, com pouca ou nenhuma 
associação a conceitos relevantes. A nova informação é armaze­
nada de maneira arbitrária. Não há interação entre a nova in­
formação e a pré-existente.
Aprendizagem mecânica e significativa, para Ausubel, 
"não significa uma dicotomia e sim um continuum".1 2 Também rião 
deve ser confundida a distinção entre aprendizagem por desco­
berta e por recepção. Na recepção, o que deve ser aprendido é
11 MOREIRA, Marcos. A. Ensino e aprendizagem. São Paulo, Moraes, 
1985. p.62.
12 MOREIRA, p.63.
apresentado ao aprendiz em sua forma final e, na descoberta, o 
conteüdo deve ser descoberto pelo aprendiz. Quer por recepção 
ou por descoberta, a aprendizagem sõ é significativa se a nova 
informação incorpora-se de forma não arbitrária à estrutura 
cognitiva.
Ao atingir a idade escolar, a maioria das crianças jã 
possui um conjunto adequado de conceitos que permite a ocorrên­
cia da aprendizagem significativa.
Ausubel recomenda o uso de organizadores prévios, que 
funcionam como pontes cognitivas entre o que o aprendiz jã sa­
be e o que ele deve aprender.
A condição para a ocorrência da aprendizagem significa­
tiva são os subsunçores adequados, para que as idéias simboli­
camente expressas sejam relacionadas de maneira substantiva ao 
que o aprendiz jã sabe, como também a predisposição para rela­
cionar, de maneira substantiva e não arbitrária, o novo mate­
rial, potencialmente significativo, à sua estrutura cognitiva.
Evidência da aprendizagem significativa: "a compreensão 
genuína de um conceito ou proposição implica na posse de signi­
ficados claros, precisos, diferenciados e transferíveis."13
Tipos de aprendizagem significativa,- ele distingue três
tipos:
Representacional -fio tipo bãsico de aprendizagem sig­
nificativa, do qual os demais dependem. Envolve a atribuição de' 
significados a determinados símbolos. Os símbolos passam a sig­
nificar para o indivíduo aquilo que seus referentes significam.
De conceitos - Também representacional, porque conceitos 
são também representados por símbolos particulares, porém são
13 MOREIRA, p.63.
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genéricos ou categóricos, representam regularidades em eventos 
ou objetos.
Proposicional - Contrária à representacional, sua teo­
ria é aprender o significado das idéias.
Para tornar mais claro e preciso o processo de aquisi­
ção e organização de significados, na estrutura cognitiva, Au- 
subel propõe a "teoria da assimilação". Este processo ocorre 
quando uma nova informação, potencialmente significativa, é re­
lacionada e assimilada por um conceito subsunçor existente na 
estrutura cognitiva, com a qual se relaciona, resultando num 
produto interacional, ou seja, um subsunçor modificado.
Aprendizagem Subordinada - Há interação da nova infor­
mação com os subsunçores.
Aprendizagem Superordenada - Conceito potencialmente 
significativo, é mais geral e inclusivo do que conceitos jã 'es­
tabelecidos na estrutura e a partir destes passa a assimilá- 
los .
Aprendizagem Combinatória - A nova informação não guar­
da relação de subordinação ou superordenação com conceitos es­
pecíficos e sim com o conteúdo amplo, relevante de uma maneira 
geral, existente na estrutura cognitiva.
Processos que ocorrem durante a aprendizagem significa­
tiva:
. Diferenciação Progressiva: Quando um novo conceito é 
aprendido por subordinação, ocorre mais de uma vez e 
leva à diferenciação progressiva desse conceito sub­
sunçor .
. Reconciliação Integrativa: Quando novas informações 
são adquiridas e elementos existentes na estrutura
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cognitiva podem reorganizar-se e adquirir novos sig­
nificados .
Na instrução, a diferenciação progressiva é vista como 
um princípio programático da matéria de ensino, segundo o qual 
as idéias, os conceitos e as proposições mais gerais e inclusi­
vos do que o conteúdo, devem ser apresentados rio início da ins­
trução e, progressivamente, vai-se diferenciarído em termos de 
especificidade.
Ausubel baseia-se em duas hipóteses:11*
19 É menos difícil, para seres humanos, captar aspectos 
diferenciados de um todo mais inclusivo, previamente aprendido, 
do que chegar ao todo a partir de suas partes diferenciadas, 
previamente aprendidas.
29 A organização do conteúdo de certa disciplina, na 
mente de um indivíduo, é uma estrutura hierárquica, na qual 
idéias mais inclusivas e gerais estão no topo da estrutura e, 
progressivamente, incorporam conceitos e fatos menos inclusivos 
e mais diferenciados.
A Reconciliação Integrativa, por sua vez, é o princípio 
segundo o qual a instrução deve também explorar relações entre 
idéias, apontar similaridades e diferenças importantes e recon­
ciliar discrepâncias reais ou aparentes. Esses dois princípios 
programáticos podem, na prática, ser implementados através do 
uso de organizadores prévios, adequados.
Papel do professor na facilitação da aprendizagem sig­
nificativa:




29 Identificar quais os subsunçores (conceitos, idéias, 
etc) relevantes â aprendizagem do conteúdo a ser ensinado;
39 Diagnosticar aquilo que o aluno jã sabe e organizar a 
matéria de ensino;
49 Ensinar, utilizando recursos e princípios que facili­
tem a passagem da estrutura conceituai da matéria para a estru­
tura cognitiva do aluno, de maneira significativa.
Os teóricos aqui abordados, por suas colocações podemos 
inferir que suas teorias não se contradizem, ao contrário, al­
gumas vezes apresentam pontos comuns ou até mesmo se complemen­
tam.
Sendo a aprendizagem um processo complexo e dinâmico, 
não há respostas definitivas a este processo. As teorias trazem 
contribuições importantes, em como organizar as situações para 
a ocorrência do processo ensino-aprendizagem e cabe ao profes­
sor utilizá-las da melhor forma possível.
Tanto Piaget como Bruner ressaltam a importância do de­
senvolvimento mental da criança. Sobre estrutura cognitiva, 
apesar da teoria de Bruner e Piaget não se referir explicita­
mente, pode-se inferir que ela seja um conjunto de esquemas que 
se aplicam à realidade, enquanto Ausubel a explicita melhor co­
mo o conteúdo total e organizações das idéias de um indivíduo.
Quanto â aprendizagem, Bruner não a explicita, porém en­
tende a aprendizagem por "modificação do comportamento resul-» 
tante da experiência", e enfatiza a descoberta como técnica 
ideal para se conseguir a aprendizagem, enquanto que para Pia­
get só há aprendizagem quando o esquema de assimilação sofre 
acomodação, e para Ausubel a aprendizagem significa a organiza­
ção e integração do material na estrutura cognitiva. Pode-se
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perceber que Piaget e Bruner enfatizam a importância do conhe­
cimento prévio, e Ausubel o define como "aquilo que o aprendiz 
já sabe é o fator isolado que mais influencia a aprendizagem 
subseqüente." Os subsunçores existentes na estrutura cognitiva 
constitui condição indispensável para a aprendizagem significa­
tiva.
Pelas teorias abordadas, as situações de ensino são tra­
tadas como atividades próprias do aprendiz, sendo que Bruner 
fala em otimizar a aprendizagem com o objetivo de facilitar a 
transferência ou recuperação de informação. Piaget enfoca o de­
sequilíbrio no organismo (mente) do aprendiz que, procurando o 
reequilíbrio (equilibração majorante), se reestruture cogniti- 
vamente e aprenda. Ausubel tem como ponto de partida a estrutu­
ra cognitiva do aluno e, uma vez obtida as informações que os 
alunos já possuem, organizam-se as situações de ensino.
Na abordagem cognitivista, o papel do professor é de es­
timulador do processo ensino-apreridizagem, organizador de si­
tuações que ativem o pensamento e o mecanismo de aprender, de 
facilitador da aprendizagem.
Em nenhum momento essas teorias caracterizam o professor 
como fonte de informações. Enfatizam a comunicação (Piaget, 
Bruner e Ausubel) para uma interação mais eficaz entre profes­
sor e aluno, sendo que o ativar o pensamento é uma constante 
nos enfoques abordados. Preocupam-se com a organização seqüen­
cial das experiências de aprendizagem para um ensino eficaz.
Professores e pesquisadores, preocupados com o processo 
ensino-aprendizagem, enfatizam que os currículos atuais devem 
ser desafiantes e propostos para uma sociedade em dinamismo 
constante. Bruner propõe que a melhoria da prática educacional
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depende da preparação efetiva do material curricular.
Currículo - Falar e opinar sobre currículo já não é, nos 
dias de hoje, privilégio apenas dos educadores, nem pertence 
mais unicamente â esfera da escola.
As divergências entre os estudiosos são inumeráveis e ê 
dessas divergências que nasceu múltipla conceituação de currí­
culo.
Dentre as muitas conceituações temos que: "Currículo ê 
um esquema organizacional, prescritivo de estruturação do que ensi­
nar aprender." 15
É um esquema e não padrão, porque configura relações e 
funções dos elementos de currículo, segundo vima abordagem orgâ-f 
nica. Além disso, é prescritivo (algo possível de ser), porque 
é estabelecido de forma antecipada e explícita.16 Essa prescri­
ção tem, entretanto, mais valor de hipótese (suposição sobre a 
solução de um problema) que via de regra é desse conhecimento 
que se cria um pressuposto vital:
para cada situação pedagógica há possivelmente 
uma melhor forma de organizar e propor a es­
truturação do processo de ensino-aprendizagem, 
porque as variáveis que interferem na carac­
terização da situação pedagógica comportam-se 
diferentemente no tempo e no espaço. 7
Outro pressuposto decorrente dessa condição prescritiva 
do currículo é que "toda proposta curricular ê tentativa de so­
lução para uma dada situação diagnosticada, em um dado momento.'1,18
15 GARCIA, Consuelo de M. Currículo: concepções contemporâneas e 





Dessa forma, um currículo assim proposto sõ tem signifi­
cado se tiver por objetivo a solução de problemas pedagógicos 
específicos.
Extremamente importante é, nesta perspectiva, reconhe­
cer-se a "fragilidade de qualquer proposição curricular no que 
diz respeito a sua capacidade de ser efetiva para o aqui, o 
agora e o sempre."19
As concepções de Currículo sistematizadas pelos pesqui­
sadores norte-americanos da Universidade de Stanford, Eisner & 
Vallance^ (1973) agruparam as informações disponíveis, relativas 
a currículo, em cinco concepções principais:20
. Currículo como racionalismo acadêmico;
. Currículo como auto-atualização;
. Currículo como tecnologia;
. Currículo como desenvolvimento de processo cognitivos;
. Currículo para a reconstrução ou relevância social.
Das concepções de Currículo, optou-se pelo Desenvolvi­
mento dos Processos Cognitivos, não na sua forma pura, mas le­
vando em consideração o lado afetivo, humano e social do indi­
víduo. Cognitivo refere-se ao conhecimento. A psicologia cogni­
tiva envolve o estudo das bases do conhecimento humano. Está 
relacionada à compreensão de processos pelos quais a aprendiza­
gem ocorre na sala de aula, com a interação entre o estudante e 
o material, com a aprendizagem dinâmica e em prover o estudante 
com uma espécie de autonomia intelectual. 0 ensino é visto como 
um convite â exploração e à descoberta, ao invés de transmissão
de informações e técnicas.
19 GARCIA, p.3.
20 EISNER, Elliot W. & VALLANCE, Elizabeth. Conflicting oonceptions 
of curriculum. Berkeley, Calif. Mac Cutcham, 1974. p.1-18.
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Em toda concepção de currículo, hã sempre uma concepção 
de educação, de homem, de mundo, caracterizada por tipos dis­
tintos de alunos, professores distintos, posturas diversifica­
das de ensino, recursos específicos, tomada de decisões e pro­
cessos de planejamento diferentes. Além disso, essas diferentes 
concepções refletem sempre o período de desenvolvimento histõ-^ 
rico e as relações dos indivíduos em determinadas fases histó­
ricas, não aparecem independentes, isoladas. Hã sempre intera­
ção de fatores, variáveis de pré-condições (meio social, insti­
tuições escolares, graus de ensino, clientela escolar e profes­
sor), variáveis componentes (objetivos, conteúdo, avaliação) e 
variáveis de implementação (professor, estilo de ensinar, esti­
lo de aprender, materiais de apoio, ambiente de aprendizagem).
Esses fatores reforçam a transitoriedade do currículo, 
por ser ele específico de atender um problema pedagógico, tam­
bém específico. Portanto, deve ser entendido como uma hipótese 
de trabalho e nunca definitivo. Essa transitoriedade do currí­
culo reforça a necessidade do planejamento, e compreende-se 
planejamento como "toda ação direcionada para alcance de certa 
meta, em futuro especificado, de forma a minimizar esforços e 
maximizar resultados."21
Para que o planejamento do currículo se efetive, deve­
se observar as generalizações:
. ser orientado para o futuro;
. ter continuidade - envolvendo ações cíclicas;
. descrever seus objetivos de forma clara e precisa;
. prever formas alternativas de ação;
. alocar recursos disponíveis e necessários;
21 GARCIA, p.10.
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. prever minuciosamente interdependência e inter-rela- 
ções entre os elementos envolvidos;
. comunicar com efetividade o proposto.
Partindo da definição de currículo, da concepção de cur­
rículo, planejamento curricular, a metodologia de ensino é um 
fator preponderante para prever formas e alternativas de ação, 
com o propósito de otimizar o processo ensino-aprendizagem, 
coerente com a proposta curricular pretendida.
2.1 METODOLOGIA DO ENSINO - UM DOS COMPONENTES DO PROCESSO EN- 
SINO-APRENDIZAGEM
As práticas escolares contêm explícita ou implicitamente 
seus pressupostos teóricos. 0 modo pelo qual os professores se­
lecionam e trabalham seus conteúdos, escolhendo suas técnicas 
de ensino e mesmo a avaliação, depende muito de como vêem a fi­
nalidade prática docente, implicita na proposta curricular. Não 
existe um modelo único de como conduzir o processo ensino-apren­
dizagem, mas existem alternativas que podem facilitar esse pro­
cesso. Não existem dois processos o de ensinar e o de aprender, 
mas, na realidade, eles se integram reciprocamente, subordina­
dos às necessidades do aluno.
Ensino e aprendizagem constituem passos dialé­
ticos inseparáveis, integrantes de um processo 
único em permanente movimento, porém nao só 
pelo fato de que quando existe alguém que 
aprende tem que haver outro que ensina, como 
também em virtude do princípio segundo o qual 
não se pode ensinar corretamente enquanto nao 
se aprende e durante a própria tarefa de ensi­
nar . 2
A metodologia tem origem na palavra método, que vem do
22BLEGER, José. Temaá de psicologia: entrevistas e grupos, trad. 
de Rita Maria M. de MoraesT Sao Paulo, Martins Fontes, 1980. p.56-57.
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latim, methodus, que por sua vez tem origem no grego, das pala­
vras meta (meta = meta) e hodus (hodos = caminho)."Logo, méto­
do quer dizer caminho para se chegar a determinado lugar."
A metodologia se preocupa com os diferentes estilos de 
ensinar. 0 professor pode dominar com profundidade o conteúdo 
de sua disciplina, mas se ele não souber utilizar as múltiplas 
alternativas para apresentar este conteúdo, ainda está faltan­
do muito para que seja um professor eficiente. Outra condição 
indispensável à tarefa docente é a vocação que, acrescida ã ha­
bilitação profissional, tornará a prática docente mais eficien­
te.
A metodologia deve ser encarada como um meio e não como 
um fim, ao conduzir o processo ensino-aprendizagem, e o profes­
sor deve, continuamente, avaliá-la criticamente, para que a 
mesma possa ser alterada quando se fizer necessário.
Hans Aebli delineou uma didática científica voltada não 
somente como os alunos "conhecem" certa matéria mas, ainda,co­
mo a aprendem. A didática científica toma a si a tarefa de de­
duzir do conhecimento psicológico dos processos de formação 
intelectual, as propostas metodológicas mais aptas para efeti­
var tal processo. " 0 mestre se apóia em seu conhecimento psi­
cológico da criança para levar em conta essas condições em seu 
ensino. Todo método de ensino é solidário de uma psicologia da 
criança e seu pensamento." 23
2.2. 0 papel do professor no processo ensino-aprendizagem
Entende-se por processo, uma experiência ( mais o esfor­
ço) que um estudante vive ao aprender. É atividade psicológica
23 AEBLI, Hans. Didática psicológica: aplicação ã didática da psico 
logia de Jean Piaget. trad. de Joao Theodorò D ^ lim Marote. São Paulo, Ed. 
Nacional, Ed. USP, 1974. p.3.
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e funciona na mente do aluno. Difere de produto que é o resul­
tado final ou a resposta de uma dada situação. Ele é definido , 
tangível e identificável.
De um modo geral, os professores têm muita preocupação 
com o produto da aprendizagem e não têm interesse suficiente pe­
lo processo. 0 mais importante, para eles, é que os alunos a­
prendam e não como o conhecimento foi construído.
Hoje, a preocupação dos psicólogos, pedagogos, pesquisa­
dores com o próprio processo de aprendizagem ocupa o centro da 
atenção. Concebendo o processo como o mais importante no ato 
do ensino-aprendizagem, exige-se do professor uma mudança de pa­
pel, no desempenho de sua função.
Para estimular intelectualmente o aluno, o professor na 
sala de aula deve oferecer diferentes atividades aos alunos , 
proporcionando situações concretas para a aprendizagem. É impor­
tante que se dêem atividades que ativem o pensamento, uma vez 
que se optou pela concepção de currículo como processo cogniti­
vo, pois a responsabilidade de propor experiências ricas é do 
professor e a responsabilidade pela mudança é exclusiva dos alu­
nos. "A contribuição mais significativa para o processo de ma­
turação é dada pela experiência". 2*
Pensar é uma forma de aprender, é uma forma de perguntar 
pelos fatos. Para acentuar o pensamento o professor precisa dar 
muita atenção ao que os alunos dizem e escrevem, e Raths sugere 
alguns tipos de tarefas e atividades que visam acentuar o pen­
samento, tais como: observação, comparação, interpretação, crí­
tica, decisão e outros. Procurando envolver um maior número de 
sentidos no processo de aprendizagem e um engajamento maior por 
parte do aluno, a aprendizagem tende a ser mais eficienteemais 
duradoura.




Para a coleta de dados, imprescindível à realização do 
presente trabalho, adotou-se a observação como tipo básico de 
investigação, visto a pesquisa caracterizar-se oomo explorató­
ria.
3.1 SUJEITOS
Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa constituíram-se
de:
3.1.1 Um professor regente da 2f série, do ensino de 19 grau, 
do Colégio Estadual "Professor José Aloísio Aragão" - Colégio 
de Aplicação - Õrgão Suplementar da Universidade Estadual de 
Londrina, doravante denominado por C.A.P., pertencente à Rede 
Estadual de Ensino, localizado no Campus Universitário (Anexo 
1) .
Ingressou na carreira docente por concurso público e es­
tá lotado no Estado desde 1970. Possui curso superior, licen­
ciado em Pedagogia.
a  c t  ^Sua experiência como docente restringiu-se â 1. série do 
19 grau, com prática de dez anos, e à 2^ série do 19 grau, com 
prática nos últimos cinco anos. No C.A.P. leciona há cinco 
anos, estando envolvido no Programa Alfa há quatro anos.
3.1.2 Alunos da 2^ série do ensino de 19 grau da mesma escola.
Das duas turmas existentes no referido colégio, a Dire­
ção sugeriu, para a realização da pesquisa, a que possuía maior
número de alunos que cursaram a lf série nessa escola. 0 total 
de alunos dessa série era de vinte e cinco.
Para a seleção da amostra dos sujeitos da presente pes­
quisa, foram utilizados os seguintes critérios:
. Estar regularmente matriculado desde o início do período le­
tivo de 1985, no C.A.P.
. Não ser repetente da série.
. Ter participado da primeira avaliação realizada, em Matemáti­
ca.
Da população envolvida, dezenove alunos, dentre os vinte 
e cinco, atenderam aos critérios delineados para a composição 
da amostra, sendo oito do sexo masculino e onze do sexo femini­
no.
Os sujeitos desta amostra, anteriormente selecionada, 
cursaram a pré-escola nas mais variadas escolas existentes na
ci -■ a -*cidade e todos foram promovidos da 1. série para a 2. série.
Quanto â idade média é de 97,79 meses com desvio padrão 
de 3,6 meses, tendo como limites da faixa etária a mínima de 93 
meses e a máxima de 107 meses.
A tabela 1 permite uma visualização quanto à proveniên­
cia escolar, sexo e idade dos sujeitos selecionados para a pre­
sente pesquisa.
O nível sõcio-econômico da amostra caracterizou-se por 
ser da "classe média" ao considerar-se a profissão dos pais 
(pai e mãe) e o nível de escolaridade, entre médio e superior 
(12 em 19), conforme dados expostos no anexo 2.
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Tabela 1. Caracterização dos alunos da 2f série "Narizi- 
nho", do Colégio Estadual Professor José Aloí- 
sio Aragão - CAP, quanto: proveniência escolar, 
sexo e idade.
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SUJEITOS PRÉ-ESCOLA 1^ SÉRIE SEXO I DADE
01. Suj. 1 Esc. Metodista* CAP M 95
02. Suj. 2 Esc. Sesc* CAP M 95
03. Suj. 3 Esc. Mãe de Deus* CAP M 100
04. Suj. 4 Esc. Positivo* CAP M 96
05. Suj. 5 Esc. Serelepe* CAP M 100
06. Suj. 6 Esc. Sesc* CAP M 99
07. Suj. 7 Esc. Missomo* CAP M 93
08. Suj. 8 Esc. Sesc* CAP M 94
09. Suj. 9 Esc. Santa Maria* CAP F 100
10. Suj. 10 Esc. Peixinho CAP F 96
11. Suj. 11 Esc. Seta* CAP F 101
12. Suj . 12 Esc. Marista CAP F 95
13. Suj. 13 Inst. Santa Maria CAP F 95
14. Suj. 14 Esc. Presipe*** CAP F 96
15. Suj. 15 Esc. Cláudia Rizzi** CAP F 104
16. Suj. 16 Esc. Presipe*** CAP F 107
17. Suj. 17 Esc. Cláudia Rizzi** CAP F 99 ̂
18. Suj. 18 Esc. Educação Infantil* CAP F 96
19. Suj. 19 Esc. Pequeno Príncipe* CAP F 97
Rede Estadual *** 
Rede Municipal ** 
Rede Particular *
Para uma melhor visualização da composição da amostra 
de alunos, a tabela 2 apresenta a distribuição por freqüência 
quanto aos grupos etários, sexo e nível sõcio-econômico.
Tabela 2. Distribuição de freqüência da 2? série "Nari- 
zinho" do CAP, quanto à idade, sexo e nível 
sõcio-econômico.
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IDADE EM MESES ; FREQUÊNCIA SEXO N.S.E.
M. F.
(93 |—  96) 6 4 2 Médio
(96 |—  99) 5 1 4 Médio
(99 |—  102) 6 3 3 Médio
(102 1—  105) 1 1 Médio
(105 |—  108) 1 1 Médio
Total 19 19 8 11
3.2 MATERIAL PARA COLETA DOS DADOS
O material utilizado para a realização do presente es-'- 
tudo constituiu-se de:
3.2.1 Protocolos de Observação
Confeccionados para o presente trabalho e destinados ao 
registro de dados sobre a metodologia do professor na aula de 
Matemática (Anexo 3).
Este protocolo constituiu-se de duas partes. A primeira 
referente aos dados de identificação, contendo: nome da escola, 
nome do professor, série, turma, turno, assunto, dia, início e 
término de aula e objetivos da aula. A outra parte, destinada
ao registro das atividades desenvolvidas, constituída de um es­
paço em branco onde a observadora registrava descritivamente a 
aula conforme desenvolvida pelo professor.
3.2.2 Instrumento para avaliação (prova de conhecimento)
Foram feitas duas avaliações com provas do tipo misto,
ou seja, composta de questões objetivas e uma questão de res­
posta livre. A primeira avaliação foi realizada logo apõs o 
professor dar como encerrado o tópico sobre fração, tópico es­
te selecionado para o presente estudo e a segunda avaliação, 
realizada trinta dias apõs a primeira avaliação (avaliação de 
"follow-up").
Cada uma das provas constou de oito questões, sendo sete 
questões objetivas com trinta e três itens pictórios, sendo 
vinte e quatro itens sobre quantidades contínuas e nove itens 
sobre quantidades descontínuas e uma questão de resposta livre, 
envolvendo dois itens, um sobre noção verbal de fração e outro 
sobre conceito de metade. Os anexos 4 e 5 apresentam os modelos 
referentes à primeira e segunda provas aplicadas.
3.2.3 Material utilizado pelo professor durante a aula de Ma­
temática
Para fins de análise posterior, foram investigados os 
materiais utilizados pelo professor e alunos, para as situações 
de ensino e aprendizagem propostas pelo Programa Alfa.
Esses materiais consistiam em material de apoio ás ati­
vidades a serem desenvolvidas pelo professor, tais como, folhas 
avulsas, cartazes e livros de exercícios a serem propostos aos 
alunos.
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0 Programa Alfa, adotado pelo CAP desde 1980, conta en­
tre o material de apoio às atividades do professor, o livro 
"Cartas à professora de Alfa Dois" que contém a explicação 
teórica dos conteúdos desenvolvidos no "Programa Alfa" (1979), 
os princípios norteadores do currículo e as bases sobre as 
quais o programa foi constituído, bem como de um manual (em 
dois volumes) com instruções específicas e detalhadas sobre o 
desenvolvimento das atividades. As atividades de ensino que 
compõem um dia de aula formam uma unidade. Este manual, "Uni­
dades para a professora" 1 e 2, apresenta 150 modelos de aula 
que cobrem os conteúdos de Comunicação e Expressão, Iniciação 
às Ciências e Integração Social, a serem trabalhados durante 
todo o período letivo.
O manual utilizado pelo professor e também para o pre­
sente estudo foi o "Unidade para a professora 2", que para o 
segundo semestre letivo inicia na Unidade 64 e finaliza na Uni­
dade 150. Deste manual foram extraídos todos os conteúdos de ' 
matemática a serem trabalhados pelo professor no semestre e 
constantes nas unidades acima (Anexo 6). Dessas unidades, foram 
selecionados para análise os conteúdos e materiais destinados 
especificamente ao ensino e aprendizagem de fração. Este assun­
to é apresentado nas unidades de número 86, 90, 106, 110 e 132 
(Anexo 7).
~  -  ^  \Estudo de Fraçao - Para esta serie o programa preve ape­
nas a introdução da noção de fração, com uma exposição teórica 
e apresentação de material concreto. Os alunos deverão traba­
lhar de maneira prática com fração 1/2, 1/4, 1/5 e 1/10, obser­
var as equivalências entre as frações e o inteiro, mas sem in­
troduzi-los às operações aritméticas com frações.
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Para o estudo de fração, o material concreto sugerido 
pelo "Programa Alfa" compõe-se de duas Folhas avulsas (10, 11), 
para serem trabalhadas individualmente pelos alunos, de forma 
concreta (Anexo 8). Este material das Folhas avulsas é descartá­
vel com as divisões indicadas por ponto em negrito.
A Folha avulsa n9 10 contêm desenhos no formato de ré­
gua, num total de cinco réguas coloridas e todas do mesmo tama­
nho.
A primeira régua representa o inteiro, sua cor ê laranja 
e no meio está escrito o número 1, deètacãvel nos pontos em ne­
grito. A segunda régua é de cor vermelha, destacável nos pontos 
em negrito que dividem a régua em duas partes iguais e em cada 
divisão aparece escrito 1/2. A terceira régua é de cor amarela, 
destacável nos pontos em negrito, que dividem a régua em quatro 
partes iguais e em cada divisão aparece escrito 1/4. A quarta 
régua, em cor verde, apresenta cinco divisões, destacável nos 
pontos em negrito que dividem a régua em cinco partes iguais em 
cada divisão aparece escrito 1/5. A última régua, de cor azul, 
destacável nos pontos em negrito que dividem a régua em dez 
partes iguais e em cada divisão está escrito 1/10.
A Folha avulsa n9 11 contém figuras geométricas, no for­
mato de círculo, num total de dois, sendo um círculo colorido e 
dividido em duas partes iguais, tendo uma metade na cor verme­
lha e a outra metade na cor amarela. O segundo circulo, na cor 
amarela apresentando a divisão 1/4, esta divisão ê destacável, 
na cor laranja. A outra figura geométrica constante nesta folha 
é a figura do quadrado, na cor verde-clara, destacável noa pon­
tos que dividem o quadrado em quatro partes iguais, sendo que 
uma parte (1/4), também destacável, na cor verde-escura.
O Programa-Alfa, para a segunda série, possui material
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específico para os alunos, denominado "Eu resolvo 1", "Eu re­
solvo 2" e "Eu resolvo 3", que contém exercícios referentes às 
unidades propostas para a programação desta série. Foram obje­
to de análise os volumes 2 e 3 desse material.
A seguir são destacados, por objetivos propostos para o 
ensino de fração, nessa série, a quantidade e tipo de exercí­
cio.
0 conceito de fração trabalhado pelo professor envolveu 
apenas um tipo de número fracionário, associado a conjuntos, 
nos seguintes aspectos:
a- o conjunto é um bloco unitário, contínuo; 
b- o conjunto é constituído de elementos separados, 
descontínuos.
Verificando os objetivos do primeiro aspecto, ou seja, o 
conjunto ê um bloco unitário, contínuo, há para o objetivo de 
calcular 1/2, 1/4, em figuras com formas iguais, um total de 
dois exercícios propostos no livro "Eu resolvo 2" (Anexo 9).
Para o objetivo calcular 1/2, 1/4, em figuras com formas 
diferentes, há um total de seis exercícios propostos no livro 
"Eu resolvo 2". (Anexo 9)
Para o objetivo reconhecer a fração correspondente à 
parte pintada de cada figura, há um total de três exercícios 
propostos no livro "Eu resolvo 2"(Anexo 10). Para o objetivo 
identificar 1/2 em figuras com formas e divisões diferentes, há 
um total de três exercícios propostos no livro "Eu resolvo 2" 
(Anexo 11) e para identificar 1/4, há um total de três exercí­
cios (Anexo 12).
Para o objetivo reconhecer, escrevendo em forma de fra­
ção, o correspondente à parte pintada de cada figura, com for-
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mas e divisões diferentes, hã um total de cinco exercícios pro­
postos no livro "Eu resolvo 3" (Anexo 13).
Verificando os objetivos do segundo aspecto, o conjunto 
é constituído de elementos separados, descontínuos, hã para o 
objetivo calcular a fração 1/2, 1/4, em conjuntos, fornecendo 
pistas, num total de seis exercícios propostos no livro "Eu re­
solvo 2" (Anexo 10 e 12). Para o objetivo calcular 1/2 em con­
juntos, sem fornecer pistas, hã um total de três exercícios, 
propostos no livro "Eu resolvo 2" (Anexo 11). Para 1/4, 1/5 e 
1/10 não hã referência desses exercícios.
Exercícios complementares - Além dos exercícios citados, 
o professor trabalhou com outros exercícios, como também acres­
centou outros materiais concretos que a escola possui em grande 
quantidade, como palitos, tampinhas e papel sulfite. O anexo 14 
mostra a quantidade de exercícios trabalhados, tanto no livro, 
como os complementares dados pelo professor.
3.3 PROCEDIMENTO
Foi feito, inicialmente, um contato com a Direção da es­
cola para a permissão da realização do presente trabalho, tendo 
sido apresentados os objetivos do mesmo.
3.3.1 Procedimento de coleta propriamente dito
As observações foram iniciadas no primeiro dia letivo do 
segundo semestre de 1985. 0. professor jã havia sido notifica­
da, pela Direção da escola, da presença de uma observàdora na 
aula de matemãtica.
O horãrio da aula de matemãtica era flexível, ora no 
início do período, ora logo apõs o recreio dos alunos.
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A observadora entrava em sala de aula sempre no horário 
da aula de matemática. Sentava-se no fundo da sala, local es­
colhido por facilitar uma melhor visibilidade.
Os alunos receberam como justificativa da presença da 
observadora, o de estar realizando um trabalho para a Univer­
sidade .
Para diminuir os efeitos da presença da observadora, 
não houve qualquer comunicação entre ela e os alunos ou entre 
ela e o professor regente, durante o transcorrer do período 
destinado à coleta de dados.
A observadora registrava descritivamente (por escrito) 
todos os fatos que aconteciam na aula, sejam os referentes ao 
comportamento da professora ou dos alunos, assim como registra­
va eventuais ocorrências que fossem pertinentes ao comportamen­
to sob observação (Anexo 15).
Terminada a aula, a observadora retirava-se, discrèta- 
mente, da sala.
As observações foram realizadas no 29 semestre, coinci­
dindo com o 39 bimestre de 1985, num período de dois meses, 
sendo feitas de segunda a quinta-feira, uma vez que a aula de 
matemática de sexta-feira era destinada, pelo professor,. para 
revisão. As observações, no decorrer do período, ficaram su­
jeitas ás programações eventuais surgidas na escola, como tam­
bém ás atividades propostas pelo calendário em vigor (Anexo 
16) .
As observações feitas nos primeiros dias, de segunda a 
quinta-feira, num total de quatro dias, tiveram como objetivo 
o da adaptação do professor regente e alunos á presença da ob­
servadora, bem como a testagem do procedimento da coleta dos
39
dados e do protocolo de registro.
Tal fase do procedimento objetivou que a inibição e/ou 
ansiedade, geradas pela presença da observadora, fossem dimi­
nuídas. Além disso, serviu para testagem do procedimento, o 
que foi útil, pois se percebeu que da maneira planejada (pro­
tocolo de observação) se conseguiria um maior número de infor­
mações para o presente estudo.
Excluindo a primeira semana, que foi a de adaptação, 
foram realizadas vinte e seis observações do transcorrer das 
atividades de matemática em sala de aula, destinadas ã apren­
dizagem dos conceitos de multiplicação, sistema de medidas, 
envolvendo comprimento, fração e horas. Dos conceitos citados, 
foi escolhido o de fração para o presente estudo. As observa­
ções foram encerradas quando o professor deu como terminada a 
fase destinada ao ensino deste conteúdo (fração), que coinci­
diu com o término do 39 bimestre.
Analisaram-se também os exercícios propostos no livro 
do aluno, para o estudo de fração, e os trabalhados pelo pro­
fessor, quer através de demonstração no quadro de giz, quer in­
dividualmente com os alunos.
3.3.2 Das avaliações
Para a mensuração do desempenho dos alunos na aprendiza­
gem de fração, foram elaboradas duas provas, tipo mista, com 
questões objetivas e de resposta livre.
A primeira avaliação foi realizada logo após o professor 
dar como terminado o ensino do conteúdo sobre fração, o que 
coincidiu com um mês de observação e com o término do 39 bimes­
tre. Esta avaliação não foi previamente marcada, quer junto aos
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alunos, quer junto ao professor regente.
No dia da aplicação da prova foi feito um pedido verbal 
ao professor, para que a experimentadora pudesse aplicar a 
prova contando com a sua presença na sala de aula.
Conforme orientação do professor regente e, por ser 
procedimento habitual durante a aplicação de provas, não houve 
qualquer leitura ou explicação prévia para a referida prova. 
Cada aluno deveria resolvê-la individualmente. 0 tempo médio 
dispendido pelos alunos para realizarem a prova oscilou entre 
trinta e quarenta minutos.
Para a segunda avaliação, o procedimento adotado em re­
lação à aplicação da prova foi idêntico ao utilizado na pri­
meira. A segunda aplicação foi realizada um mês após o encer­
ramento da coleta de dados. As questões da prova foram as mes­
mas da 1? avaliação, variando apenas a disposição dos itens de 
cada questão. O tempo médio dispendido pelos alunos para rea­
lizarem a prova oscilou entre quinze e quarenta minutos.
3.3.2.1 Das questões da prova
As questões da prova foram elaboradas de acordo com as 
observações registradas, com os exercícios trabalhados em sala 
de aula e os exercícios propostos no livro do aluno.
Foram organizadas oito questões, assim distribuídas: da
primeira questão até a sétima foram envolvidos trinta e três
✓
itens sobre frações. Desses trinta e três itens, nove referiam 
-se a quantidades descontínuas e vinte e quatro itens a quan­
tidades contínuas. A oitava questão era de resposta livre, en­
volvia dois itens e o aluno tinha que emitir dois conceitos 
verbais, um sobre o que ele entendia por "fração" e outro so-
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bre "metade".
As questões objetivas, ou seja, da primeira à sétima 
questão, desdobrava-se em itens. A primeira questão desdobra­
va-se em quatro itens, a segunda questão desdobrava-se em cin­
co itens, a terceira questão em quatro itens, a quarta, em 
cinco itens, a quinta questão em cinco itens, a sexta, em cin­
co itens e a sétima, em cinco itens.
A prova constou, por conseguinte, de trinta e três 
itens que permitiam o máximo de trinta e três pontos. A oitava 
questão desdobrou-se em dois itens e solicitava resposta li­
vre. Esses itens foram analisados separadamente e foram consi­
deradas todas as respostas apresentadas pelos alunos.
Os objetivos propostos nas questões da prova foram os 
seguintes:
- para a primeira questão: calcular frações de quantidades 
descontínuas, escrevendo-as no espaço indicado;
- para a segunda questão: calcular,separando a fração 1/2, de 
quantidades contínuas;
- para a terceira questão: reconhecer a fração solicitada, 
correspondente às diversas figuras geométricas, pintando-as;
- para a quarta questão: calcular, pintando a fração proposta 
para cada quantidade descontínua, nos desenhos;
- para a quinta questão: representar, pintando a fração soli­
citada nas diversas figuras geométricas;
- para a sexta questão: identificar, entre figuras geométricas 
de diversas formas e divisões diferentes, aqueles que cor­
respondesse à metade, pintado-as;
- para a sétima questão: reconhecer a fração correspondente à 
parte pintada das figuras geométricas, escrevendo-a no espa­
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ço indicado;
- para a oitava questão: emitir as respostas verbais, referen­




Para a obtenção dos dados necessários ã verificação das 
hipóteses, foram realizadas duas avaliações (provas) , referen­
tes à natureza do domínio do conceito de fração/alcançado pe­
los alunos submetidos â metodologia adotada pelo professor, 
conforme proposta pelo Programa Alfa, bem como quanto ao grau 
de retenção desse conteúdo, passados trinta dias.
0 procedimento adotado para a correção das provas levou 
em conta os seguintes critérios de avaliação, para as questões 
objetivas: acertos inferiores a 50% foram conceituados como 
desempenho Insuficiente; acertos entre 50% a 69% foram concei­
tuados como desempenho Regular; acertos entre 70% a 80% foram 
conceituados como desempenho Bom; acertos entre 81% a 100% fo­
ram conceituados como desempenho õtimo.
As questões das provas elaboradas para ambas as avalia­
ções aplicadas aos alunos, conforme descrito anteriormente, 
dividiram-se em dois grupos: questões objetivas com trinta e 
três itens pictóricos e uma questão de resposta livre, com 
dois itens.
Em função da composição das questões das provas, a aná­
lise do desempenho individual foi realizada nos níveis quanti­
tativos e qualitativos.
As questões objetivas foram analisadas quantitativamen­
te e a questão de resposta livre foi analisada qualitativamen-
te.
0 valor atribuído a cada item das questões objetivas 
foi de um ponto. Desse modo, o valor intervalar de pontos que 
cada aluno podia obter nas questões objetivas variava de 
[o,33] .
O item de resposta livre foi analisado, considerando- 
se todas as respostas emitidas por escrito pelos alunos.
Os resultados dos desempenhos individuais por prova são 
apresentados no Gráfico 1, que permite uma leitura contrastiva 
entre a lf e 2? avaliação.
GRÁFICO 1
Representa os desempenhos individuais nas questões ob - 
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De maneira geral, pode-se observar que o desempenho 
apresentado na segunda avaliação foi superior ao da primeira 
com exceção de quatro alunos que apresentaram um número de pon­
tos inferior ao obtido na primeira avaliação, bem como de dois 
alunos que obtiveram o mesmo número de pontos em ambas avalia­
ções e de um aluno que obteve o máximo de pontos em ambas as 
avaliações.
Deste modo, 63,16% dos alunos alcançaram um maior núme­
ro de pontos na segunda avaliação.
Para uma visualização do desempenho individual, nas ques­
tões objetivas propostas na primeira e segunda avaliação, de 
acordo com os critérios conceituados adotados, é apresentada a 
Tabela 3.
Para verificar se os pontos relativos aos desempenhos ob­
tidos nas avaliações aplicadas diferiam significativamente,apli­
cou-se o "teste" T de student para distribuições pareadas,tendo- 
se optado pelo nível de 0,05 de significância, com 18 graus de 
liberdade, o t observado foi de 0,817, para um t crítico de 1,73.
Desse modo, a diferença entre os pontos obtidos na pri­
meira e segunda avaliação não é significativa, segundo o nível 
estipulado, ou seja, o desempenho apresentado na prova aplicada 
após o encerramento do tópico e o apresentado na prova de re­
tenção não difere significativamente.
Na seqüência deste estudo, procedeu-se a uma análise das 
questões objetivas das provas. A Tabela 4 apresenta a percen­
tagem de acerto, por item, de cada questão objetiva.
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Tabela 3. Conceitos obtidos nas questões objetivas das 
duas avaliações.
47
ALUNOS 1§ PROVA 2â PROVA
Suj. 1 ótimo ótimo
Suj. 2 Bom ótimo
Suj . 3 ótimo ótimo
Suj . 4 Bom ótimo
Suj. 5 Bom ótimo
Suj . 6 ótimo ótimo
Suj. 7 Regular Bom
Suj . 8 Bom ótimo
Suj . 9 Bom Bom
Suj. 10 ótimo ótimo
Suj. 11 ótimo ótimo
Suj. 12 Bom ótimo
Suj. 13 ótimo Bom
Suj. 14 Bom Bom
Suj. 15 ótimo ótimo
Suj. 16 Bom Bom
Suj. 17 Bom Bom
Suj. 18 ótimo ótimo
Suj. 19 Bom Bom
Analisando-se as questões, em seus itens, constata-
que na primeira questão, que envolvia os conceitos de 1/2,1/3 , 
1/4 e 1/5 em quantidades descontínuas, 56,58% dos alunos em mé­
dia respondeu acertadamente ã questão.
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Tabela 4. Percentagem de acerto, por item, de cada 
questão objetiva, apresentada na lf e 2? 
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como um todo, na primeira prova, enquanto que na segunda pro­
va, em média 66,28% dos alunos demonstrou domínio desse con­
teúdo .
A segunda questãcy proposta para medir o conceito de 
metade, em quantidade contínua, 100% dos alunos acertaram, 
tanto na primeira quanto na segunda prova.
A terceira questão, envolvendo os conceitos de fração 
exigidos para esta série, em quantidade contínua, apenas dois 
alunos não conseguiram 100% de acerto na primeira prova, po­
rém, na segunda prova, 100% dos alunos realizaram com acerto 
a questão.
Na quarta questão, envolvendo o conceito de fração em 
quantidades descontínuas, o total de acerto na primeira prova 
foi em média de 26,31% dos alunos, enquanto que na segunda 
prova 46,31% dos alunos resolveram-na acertadamente.
A quinta questão, envolvendo o conceito de 1/3 de 
quantidades contínuas, na primeira prova, apenas um aluno não 
conseguiu o total máximo de pontos, sendo que na segunda pro­
va, todos acertaram a questão.
Na sexta questão, envolvendo o conceito de metade em 
quantidades contínuas, o total de acerto foi de 100%, tanto 
na primeira, quanto na segunda prova.
A sétima questão, envolvendo o conceito de fração em 
quantidades contínuas, na primeira prova, três alunos não 
conseguiram alcançar o máximo de pontos, porém, na segunda 
prova, 100% dos alunos acertaram.
O Gráfico 2 permite visualizar, por item de cada ques­
tão objetiva, o número de alunos que acertou, permitindo ve­
rificar as questões cujo índice de dificuldade maior (defini­
do pelo menor número de alunos que conseguiu realizar a ques-
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tão) recaiu na primeira e quarta questões, que envolviam 
quantidades descontínuas.
No entanto, pode-se observar nos gráficos que na se­
gunda prova os resultados da classe, nas questões primeira e 
quarta, apresentaram, de uma maneira geral, uma melhora.
GRÁFICO 2 -RESULTADOS OBTIDOS NA lf PROVA NAS 
QUESTÕES OBJETIVAS
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Para uma melhor visualização do contraste de desempe­
nho, registrados individualmente nos itens das questões obje­
tivas, em quantidades descontínuas e contínuas, os Gráficos 4 
e 5 são apresentados.
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Observa-se na primeira prova, relativamente aos nove 
itens das duas questões que envolviam quantidades descontí­
nuas, que dos dezenove alunos, onze obtiveram resultado supe­
rior da primeira para a segunda prova, três alunos permanece­
ram com totais iguais, em ambas as provas, um aluno obteve o 
máximo de pontos em ambas as provas, enquanto que dois alunos 
obtiveram um resultado inferior na segunda prova e dois alu-
cl /V ^nos obtiveram zero pontos na 2. prova, em relação à primeira 
prova.
Em relação aos vinte e quatro itens, das cinco ques­
tões, que envolviam quantidades contínuas, dos dezenove alu­
nos, cinco alunos obtiveram um resultado superior na segunda 
prova em relação á primeira, treze alunos obtiveram o mesmo 
total de pontos máximos, em ambas as provas, e apenas um alu­
no obteve um total de pontos inferior na 2f prova, em relação 
à primeira.
Para o segundo grupo de questões referentes à "respos­
ta livre", os itens foram analisados qualitativamente. Inves­
tigou-se indutivamente, nas respostas, o que permaneceu rele­
vante para o aluno.
Adotou-se como critério de avaliação, nesta questão, 
todas as respostas apresentadas pelos alunos. Foram levanta­
dos todos os atributos significativos das respostas. Apesar 
de certos atributos apresentados serem similares, no presnte 
estudo foram considerados como exclusivos.
O segundo grupo de questões referentes à de resposta 
livre envolvia dois itens e o aluno teve de responder, com 
suas palavras, para o primeiro item, o que entendia por fração 
e, para o segundo item, o que entendia por metade.
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Sobre o item da questão de resposta livre, onde se 
perguntou o que ê fração, na lf prova apareceram cinco dife­
rentes respostas e cinco alunos deixaram de responder a este 
item. Na segunda avaliação, constataram-se seis diferentes 
respostas e três alunos deixaram de responder a este item.
A Tabela 5 apresenta as diferentes alternativas de 
respostas.
Tabela 5. Percentagem de respostas do primeiro item da 
questão, de resposta livre, apresentadas nas 





É dividir na metade 26,32% 21,05%
É dividir 21,05% 21,05%
É repartir - 21,05%
É a metade 15,78% 10,52%
Ê dividir em terços, quartos 5,26% -
Ê uma conta 5,26% 5,26%
Dividir em partes iguais - 5,26%
Sem resposta 26,32% 15,78%
Total= 19 100%
Aplicado o teste do não se encontrou diferença significa-: 
tiva comparada as respostas certas da 1? e da 2f prova.
Pela Tabela 5 pode-se observar que, tanto na primeira 
como na segunda prova, os alunos demonstraram ter uma vaga
idéia do que seja fração, no sentido matemático da palavra. 
Apenas um aluno, na segunda prova, responde que fração "é o 
que divide em partes iguais". Foi o. que mais se aproximou da 
definição dada pelo professor.
Tanto na primeira como na segunda prova este item fi­
cou sem resposta, por parte de cinco alunos na primeira e 
três na segunda prova.
Quanto ao segundo item da oitava questão, de resposta 
livre, onde se perguntou o que é metade, apareceram na lf 
avaliação sete diferentes tipos de respostas e cinco alunos 
deixaram de responder a este item.
cl ~Na 2. avaliaçao, apareceram quatro diferentes tipos de 
respostas e dois alunos deixaram de responder a este item.
Na Tabela 6 aparecem as diferentes alternativas de 
respostas.
1 clDos dezenove alunos, apenas dez alunos na 1. avaliaçao 
e treze alunos na segunda avaliação acertaram o item em ques­
tão, desde que se considere a linguagem com que esse conceito 
foi trabalhado.
Observe-se também o número de alunos que deixaram de 
responder a este item, cinco na primeira e dois na segunda.
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Tabela 6. Percentagem de distribuição de respostas do 
segundo item da questão - resposta livre - 




lf PROVA 2? PROVA
É o meio 5,26% -
É o meio das coisas 10,52% -
Dividir ao meio 15,78% 36,84%
Separar ao meio 5,26% -
Repartir ao meio 15,78% 31,57%
Repartir - 15,78%
É dividir 10,52% -
É fração 10,52% 5,26%
Sem resposta 26,32% 10,52%
Total 19= 100%
Estes dados foram submetidos ao teste do não se obtendo di­
ferença significativa entre as respostas certas referentes â ' 
primeira prova comparada com as da segunda prova.
5 DESCRIÇÃO E ANÁLISE DOS RESULTADOS
Da metodologia utilizada em sala de aula- para o estudo 
de fração, o professor planejou atividades em que os alunos pu­
dessem participar ativamente do trabalho. Iniciou a aula dife­
rentemente o proposto pelo livro "Unidade para a professora 2". 
Distribuiu um material concreto (folhas de papel sulfite) para 
cada aluno, para que eles dividissem o papel em parte iguais . 
Posteriormente, recolheu algumas folhas de papel sulfite com 
divisões feitas e fez alguns comentários sobre as diferentes di­
visões encontradas (Anexo 14).
Nesta atividade, o professor não explorou suficientemente 
a situação proposta, pois não soube utilizar outras técnicas que 
auxiliassem no melhor entendimento do assunto, questionamentos, 
por exemplo. Assim, a atividade proposta foi rica de possibili­
dade concreta para o aluno " aprender a descobrir", porém não 
foi suficientemente explorada pelo professor. Houve apenas um 
trabalho individual pelos alunos, em que os mesmos realizaram 
ações físicas. Um trabalho grupai não foi realizado e a troca de 
informações entre colegas deixou de existir, dificultando o ques­
tionamento entre os envolvidos no processo ensino-aprendizagem . 
Segundo Piaget e estudos de Perret-Clermont, o intercâmbio de 
pontos de vista entre colegas é importantíssimo para desenvolver 
o pensamento do aluno. 4,2
* PIAGET, Jean. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro, Forense 
Universitária, 1986. p. 42.
2 KAMII, Constance. A criança e o número. Campinas, Papirus, 1985 . 
p. 62-63.
Pela análise da introdução ao assunto, percebe-se uma 
falta de habilidade do professor em explorar situações de 
aprendizagem. Nesta atividade inicial, o professor poderia 
exercitar muito mais o pensamento do aluno, ao invés de fazer 
comentários que impedissem os alunos de fazer suas descober­
tas. 3 f h' b
A capacidade de refletir foi deixada de lado. 0 esforço 
do aluno não foi trabalhado e com o comentário do professor o 
aluno começa a receber os conhecimentos já prontos.
Esta atividade foi de curta duração, pois logo a seguir 
o professor passou para as orientações do livro "Unidade para 
a professora 2" do Programa Alfa Dois, que fornece sugestões 
de como o professor deve trabalhar o conceito de fração. De 
posse do livro, o professor segue suas orientações. Percebe-se 
que o professor tentou iniciar de uma maneira e, constantando 
pelo livro, as orientações dadas, ele muda bruscamente, deixan­
do de lado aquela atividade com a qual havia iniciado a aula e 
que forneceria uma gama de ricas possibilidades para desenvol­
ver o pensamento reflexivo dos alunos.
Ao mudar de atividade, o professor começa demonstrando, 
através de exposição oral, as primeiras noções de fração, tal 
como sugere o livro da "Unidade para a professora 2", na Unida­
de 86, pág. 214 (Anexo 16). 0 mesmo diálogo descrito no livro é 
utilizado pelo professor. E assim ele vai desenhando e expli­
cando para os alunos o que vem a ser fração, estes ouvem a ex-
3 BKUNER, Jerome. O proaesso de educação, trad. de Lõlio Lourenço 
de Oliveira. 6.ed. São Paulo, Ed. Nacional, s.d. p.36.
* MIZUKAMI, Maria da Graça Nicoletti. Ehsino: as abordagens do pro 
cesso. São Paulo, E.P.U., 1986. p. 76-77. _
5 RATHS, Louis et alii. Risinar a pensar. 2.ed. São Paulo, E.P.U., 
1977. p. 17.
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plicação do professor, que procura incutir nos alunos as no­
ções preliminares do assunto.6' 1• 8
0 processo de aprendizagem não foi uma auto-atividade 
pessoal, de caráter intencional e reflexivo em que o professor 
deveria estimulã-la, mas sim uma aprendizagem receptiva e me­
cânica, cujo ator principal foi o professor.
Se a aprendizagem é entendida como uma "tarefa para 
descobrir algo" mais do que "aprender algo sobre alguma coisa", 
nota-se que a metodologia utilizada pelo professor enfatiza 
mais o aprender algo sobre alguma coisa e, agindo deste modo, 
não predispõe a aluno a uma atividade autônoma, e sua recompen­
sa não foi pelos efeitos de sua própria descoberta e sim pelas 
informações prontas do professor.9» 10/ J1» 12
De acordo com as orientações do livro "Unidade para a 
professora 2", e com os registros do protocolo de observação, o 
comportamento do professor, durante a aula de matemática, foi 
quase que somente como transmissor de informações.
Conforme ia discorrendo sobre o assunto e procurando ex­
plicar da melhor forma possível, ia lançando perguntar aos alu­
nos. Muitas das perguntas feitas pelo professor à classe eram 
as mesmas contidas no livro "Unidades para a professora 2".
Tendo o hábito de ser o agente principal da aprendiza-: 
gem, assim como lançava a pergunta, ele mesmo a respondia. O 
fator tempo não foi relevante para o professor, pois não dava
6 AEBLI, Hans. Hffidática psicológica: aplicação à didática da psico­
logia de Jean Piaget. trad. de João Teodoro d'01em Marote. São Paulo, Na­
cional, 1974. p. 56-57.
7 ERUNER. p.36.
8 MIZUKAMI. p.81.
9 RONCA, Antonio Carlos. Técnicas pedagógicas. Rio de Janeiro, Vo­
zes, 1980. p.43. _
10 MOREIRA, Marco Antonio. Ehsino e aprendizagem. São Paulo, Ed. 
Moraes, 1985. p.63.
_ OLIVEIRA, João Batista Araújo. Tecnologia educacional: teoria da instrução. 7.ed. Rio de Janeiro, Vozes, 1982. p.136-137.12 BRUNER. p.18.
espaço de tempo suficiente para que os alunos pensassem em 
alternativas de respostas às suas perguntas.
Um programa de aprendizagem, centrado no aluno requer 
uma mudança de papel no comportamento do professor, deixando 
de ser o transmissor da informação. Pelo modo como estava 
proposto no livro de sugestões "Unidade para a professora 2" 
e pelo modo como ele conduziu sua aula, detecta-se que ele 
antecedeu o processo de descoberta por parte do aluno e, na 
passividade, os alunos apenas acompanhavam as explicações do 
professor. Quanto às suas perguntas, a função dos mesmos era 
que, em voz alta e em coro os alunos, confirmassem ou refutas­
sem as informações solicitadas, com sim ou não.
0 nível das perguntas não favoreceu o pensamento refle­
xivo dos alunos. Eram perguntas sem muitas alternativas, limi­
tando-se a sim ou não, eram respostas apenas de evocação da 
situação anterior que, segundo Bloom, é o nível mais baixo na 
hierarquia da complexidade da taxionomia dos objetivos, pois 
envolve apenas a memória. As perguntas não contribuíram para 
ativar o pensamento e nem colocaram em ação os processos men­
tais, como observação, comparação, analise, discussão, críti­
ca, avaliação e outros.
Observa-se também que sendo aula introdutória de um as­
sunto novo, não surgiram perguntas por parte dos alunos e as 
poucas que surgiram o professor as respondia imediatamente, 
não havendo aproveitamento da situação surgida a fim de explo­
rar as idéias dos alunos. Numa questão sobre a divisão da la­
ranja em tampinha, lembrada por um aluno, o professor não 
aproveitou esta situação para explorar melhor o conceito de 
metade. Deveria ouvir mais seus alunos, ainda que ouvir seja
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uma atividade que toma tempo, mas é uma das maneiras de o pro­
fessor chegar aos processos de pensamento, isto é, aos esque­
mas operatórios do pensamento. Mais uma vez nota-se uma lacuna 
aqui, pois a contribuição de cada aluno é preciosa e represen­
ta todo um esforço de pensar. O respeito pelo aluno e pelo seu 
esforço de pensar pode ser ampliado por uma discussão. Houve 
um início de discussão na classe, mas esta não foi estendida 
aos demais. Se o professor usasse de habilidade nas perguntas, 
ele poderia questionar o próprio aluno, devolveria a pergunta 
â classe de modo geral e realmente abriria uma discussão maior. 
Quando ele responde à pergunta que tampinha não é metade e que 
metade são duas partes iguais, ele fechou mais uma vez o campo 
de investigação dos alunos.13
Agindo assim, dando todas as informações possíveis, e 
procurando desfazer as dúvidas surgidas, ele não permitiu que 
os alunos chegassem, por si mesmos, â conclusão.
0 professor fez involuntariamente para os alunos todo o 
esforço de pensamento que estes deveriam realizar. A resposta 
automática do professor substituiu a atividade reflexiva dos 
alunos. Notou-se a ausência de outras alternativas de situações 
de aprendizagem, para que os alunos chegassem também a essas 
mesmas noções que o professor já tem pronta para repassar aos 
seus alunos. Mais uma vez, a aprendizagem em vez de ser ato do 
aprendiz o é do professor.
Analisando também suas perguntas, constatou-se uma ên­
fase sobre o "entenderam"? Afirma:- "Quando não entender é só 
perguntar, porque eu estou aqui para ensinar". Nesta situação 
detectada, nota-se o aluno como um mero receptor de informações 
13 RATHS. p.16.
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Só, após explicar bem o assunto é que o professor come­
ça a trabalhar concretamente frações, com os alunos, isto 
ocorrendo no final da aula. Distribui o material concreto do 
Programa Alfa , que são as Folhas Avulsaé 10 e 11, para que 
os alunos trabalhem a noção de fração. Como anteriormente o 
professor jã havia dado todas as informações possíveis no qua­
dro de giz, a utilização do material serviu apenas para o alu­
no constatar o aprendido, em vez de descobrir os fatos. Foi um 
processo de aprendizagem totalmente inverso ao proposto para 
se obter uma aprendizagem por compreensão. O trabalho com o " 
material concreto deve anteceder à sistematização dos conheci­
mentos, nas atividades propostas.
Observa-se também que, nesta primeira aula introdutória, 
o professor num tempo não muito longo introduziu vários concei­
tos, usou muito material e sabe-se que uma aprendizagem eficaz 
requer do professor o cuidado de selecionar as experiências já 
vividas e relacioná-las com as novas.111
A dosagem do conteúdo é outro fator importante, pois de­
ve-se apresentar poucas noções de cada vez, também graduar as 
dificuldades dos assuntos em ordem crescente, sempre partindo 
do simples para o complexo, do fácil para o difícil.
Para aula introdutória de assunto novo (unidade n9 86 
página 214, Anexo 16) foram trabalhados muitos conceitos de uma 
só vez. Começando com a noção de metade, seguiu-se uma siínbàlo-1* 
gia e nomenclatura matemática, passando para a noção de 1/4 e, 
com material concreto das Folhas avulsas n9 10 e 11, trabalhou 
a noção de equivalência.
Considerando a aprendizagem um processo cumulativo, as
1“MOREIRA, p.63.
ei
pequenas etapas não foram levadas em consideração. Há necessi­
dade das noções matemáticas estarem verticalmente relacionadas, 
e isto não aconteceu.
Para introdução de um assunto novo, há certos aspectos 
que devem ser considerados na organização seqüencial dos con­
teúdos, como a logicidade e a coerência com a estrutura do as­
sunto e, para tanto, os exemplos mais simples são os mais ade­
quados. Sendo aula introdutória, esta deveria ser mais assiste- 
mática do que sistemática e formal. Sendo mais assistemática 
detectaria o currículo oculto que o aluno traz.15
Outro aspecto, a gradualidade, também não foi levada em 
consideração, pois uma grande quantidade de informações foi 
repassada numa aula. Assim sendo, a continuidade deixou de 
existir, pois ao trabalhar vários conceitos de uma só vez, as 
aulas posteriores tiveram que ser repetitivas. Se as noções 
preliminares tivessem sido compreendidas, não havia necessida­
de de sempre rever.
0 objetivo sobre adquirir noções básicas de fração é um 
objetivo um pouco amplo e, para uma aula introdutória, deveria 
ser apenas o de iniciar o estudo de fração.
Para as demais aulas sobre fração o procedimento meto­
dológico do professor teve poucas alterações. Quase sempre ex­
plica o assunto para depois passar para o material concreto.
Os alunos não são iniciados num processo gradual de descober­
tas e sim são informados seus conteúdos.
0 comportamento do professor foi quase sempre linear 
porque explicava e propunha atividades concretas e depois pas­
sava para os exercícios do livro.
15MOREIRA. p.63.
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Nesta fase elementar do ensino de frações, segundo os 
princípios psico-pedagõgicos preconizados pelos teóricos cogni- 
tivistas, as aulas deveriam ser iniciadas com a utilização de 
material concreto e tão logo o aluno tenha tido experiência su­
ficiente com o referido material, passa-se para o semi-concreto 
(material gráfico e desenhos) e só posteriormente se formaliza­
ria, por meio da simbologia e da nomenclatura própria.16 0 que 
aconteceu foi o inverso, as etapas (concreta, semi-concreta e 
abstrata) foram trabalhadas concomitantemente,
Do material utilizado pelo professor durante a aula de 
matemática - o manual "Unidade para a professora 2", utilizado 
pelo professor como diretriz do fazer pedagógico, foi feito um 
levantamento da programação proposta no referido manual, para o 
segundo semestre e, constatou-se que o tópico selecionado (fra­
ção) aparece nas unidades de número 86, 90, 106 e 132 respecti­
vamente .
Analisou-se verticalmente a seqüência dos assuntos a se­
rem abordados e constatou-se que o tópico de fração foi traba­
lhado antes da operação divisão. Os alunos foram iniciados na 
aprendizagem da operação multiplicação, a partir da unidade de 
número 65, e não foi trabalhada sua operação inversa, a divisão.
O assunto sobre "fração" foi introduzido a partir da 
unidade de número 86 e a operação divisão apareceu na unidade de 
número 122, como operação inversa à multiplicação.
Do conceito de fração - o conceito de fração trabálhado 
pelo professor é o que consta no livro de apoio do professor, 
"Frações são partes iguais de um inteiro", unidade número 86,
16 SILVA, Maria Helena Braga Rezende. Didática da matemática. 8. 
ed. Rio de Janeiro, Conquista, 1984. p.63.
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Os números racionais aparecem em diversas situações-pro- 
blemas, sob diferentes aspectos:
19 Como parte de um conjunto:
a- o conjunto ê constituído de elementos separados, gru­
pos de meninas, palitos, etc, isto é, todo descontí­
nuo;
b- o conjunto é um bloco unitário, isto é, o todo é con­
tínuo, objetos, figuras geométricas.
29 Como relação (razão) entre grandezas.
39 Como quociente.17
No estudo de fração para a série em questão, o professor 
trabalhou os dois tipos do primeiro aspecto, a e b respectiva­
mente .
Considerando que o aluno já traz para a escola conceitos 
de números racionais, adquiridos informalmente, e isto pode ser 
verificado nos protocolos de observações registrados (Anexo 15), 
quando o aluno questionou a tampinha de laranja com o profes­
sor, no momento em que estava sendo explorado o conceito de me­
tade, o professor não aproveitou a situação surgida para explo­
rar o conceito de congruência, como também não propiciou aos 
alunos uma discussão para que os mesmos chegassem à >conclusão 
de que tampinha e o resto da laranja não são partes iguais.
Não acrescentou outras atividades, como por exemplo, recortès 
de figuras geométricas em partes iguais. Este tipo de atividade 
não foi detectado nas observações realizadas, apenas com as Fo­
lhas avulsas n9 10 é que as crianças realizaram atividades de
17BARBOSA, Rui Madsen. Matemática magistério 2. São Paulo, Atual, 
1985, p.50.
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recortes, seguindo os pontos em negrito dos desenhos e as ins­
truções do professor.
0 modo como o conceito de fração foi trabalhado pelo 
professor não possibilitou perguntas que levassem a um questio­
namento diferente ao proposto. Como a aula quase sempre se ini­
ciava pela exposição do assunto, onde os alunos primeiro apren­
diam as noções para depois serem solicitados a pensar a respei­
to das mesmas, houve um bloqueio de atividade mental dos alu-* 
nos, e o conhecimento social (convencional) foi simplesmente 
repassado, ao invés de ser construído por meio de coordenação 
de relações mentais feitas pelos alunos.
Os exemplos trabalhados com os alunos sempre levaram a 
confirmar o conceito de fração descrito anteriormente, tanto em 
quantidades contínuas como com quantidades descontínuas.
Nas atividades propostas aos alunos, com quantidades 
descontínuas, o número total das quantidades distribuídas pelo 
professor eram totais iguais para todos os alunos, a distribui­
ção de 20 palitos ou de 12 palitos, tendo o cuidado de propor 
repartições exatas. Situações contrarias a essa não apareceram, 
como também por parte do aluno não apareceram perguntas que 
fossem contrárias ao conceito trabalhado.
As orientações direcionavam sempre para que as frações 
fossem partes iguais de um inteiro.
Dos exercícios do livro - os exercícios propostos, no 
livro do aluno, para a aula introdutória do assunto fração, fo­
ram complexos, uma vez que não se teve o cuidado de graduar as 
dificuldades. Nas páginas 66 e 67 do livro "Eu resolvo 2" (Ane­
xo 9 e 10) , o aluno teve que resolver exercícios que envolviam 
quantidades contínuas e quantidades descontínuas, como também
65
realizar equivalências.
A dosagem deste conteúdo foi além das expectativas e 
capacidade dos alunos. A passagem do conceito de quantidades 
contínuas para descontínuas foi um tanto brusca e os alunos 
encontraram muita dificuldade.
O conceito de metade não foi suficientemente trabalhado 
e o professor foi em frente, introduzindo a noção de um quarta 
Nas orientações metodológicas contidas no livro de 
apoio do professor, "Unidade para a professora 2", referente 
ao conceito de metade, na unidade 110, página 258 (Anexo 7), há 
sugestões de tipos de exercícios para rever a noção de metade. 
Os exemplos são de figuras geométricas, divididas tanto na me­
tade como também em partes irregulares. A figura geométrica do 
triângulo dividido irregularmente (a sua divisão não foi feita 
pela reta paralela) é um exemplo que dificultará a noção de 
congruência que deve ser trabalhado com os alunos.
Para a série em questão, as noções a serem trabalhadas 
com os alunos são: 1/2, 1/4, 1/5 e 1/10. No livro "Eu resolvo 
2", página 75, (Anexo 12), há exercícios para serem efetuados 
e que confundem o aluno, como o do quadrado dividido em quatro 
partes iguais e pintados 2/4 na cor laranja. Segundo as orien­
tações propostas na Unidade 90, pág. 221, (Anexo 7), os alunos 
deverão assinalar as figuras que estão divididas em quartos e 
não em metades. Na figura do quadrado dividido em quartos e 
pintados 2/4, o aluno poderá escrever a fração 2/4 que a res­
posta está correta, apesar que para a série em questão não ê 
exigida essa noção de 2/4. É um tipo de exercício que dá margem 
a mais de uma resposta. Na mesma página há um segundo tipo de 
exercício, que é o de completar a sentença. Também ê um exerci-
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cio um tanto complexo para o aluno, pois concomitantemente 
aparece a figura de um engradado contendo garrafas, esta figu­
ra envolve dois conceitos, ou seja, do todo unitário, contí­
nuo, como também do todo descontínuo, o que exige uma resposta 
envolvendo ambos os conceitos. 0 mesmo acontece em relação aos 
ovos e oveiro. São duas ordens ao mesmo tempo e, mais uma vez, 
as dificuldades do assunto não foram graduadas.
Os exercícios que envolveram o uso do material concreto 
e resolvidos em sala de aula foram orientados pelo professor e 
os alunos os realizavam individualmente. Apesar dos alunos ma­
nipularem o seu material, como os palitos, eles encontraram 
muita dificuldade na realização da tarefa, como também nas or­
dens dadas pelo professor. Essa atividade ficou mais no conhe­
cimento físico do que no conhecimento lõgico-matemático (Pia­
get) .
A ação realizada pelos alunos era muito rápidas e não 
permitia tempo para pensar, uma vez que o professor orientou 
todos os alunos individualmente, numa aula. 0 ato em si foi me­
cânico, pois tendo que orientar todos os alunos, o fator tempo 
impediu que o aluno, nos seus erros, descobrisse por si mesmo a 
solução correta para a situação proposta e estabelecesse rela­
ções mentais. Para que o aluno eètabeleça relações mentais com 
seu material concreto, para se chegar a interiorizar essa rela­
ção, é necessário tempo, e o professor tem que ter habilidade 
para saber esperar. Segundo Piaget, a imagem não conduz à ope­
ração apenas as transformações dadas â imagem podem levar â
1 Ocompreensão das operaçoes.
Quando o professor solicitou aos alunos que resolvessem 
os exercícios da página 67 "Eu resolvo 2" (Anexo 10), novamente
aparece a dificuldade. Eles não conseguiram resolver os exercí-
18 Apud MARQUES, Ãngel Diego. Didática das matemáticas elementares. 
Rio de Janeiro, Ed. Dist. de Livros Escolares, 1967. p.34.
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cios propostos e após o professor circular pelas carteiras, 
notando a dificuldade da classe em geral, dirigiu-se aos qua­
dro de giz e explicou os exercícios. Mais uma vez os alunos 
não conseguiram sozinhos superar suas dificuldades, apesar de 
terem manuseado material concreto. É que esta atividade, de­
senvolvida um tanto rapidamente, não levou à compreensão do 
ato em si e é sabido que o aprender constitui-se num ato "úni­
co e individual".19
Em relação à nomenclatura e simbolismo convencional ma­
temático, em uso corrente, foram logo apresentados aos alunos 
e não houve preocupação em graduar as experiências de aprendi­
zagem para que esta simbologia fosse apresentada mais tarde, 
visto que el$ deve vir sempre após a compreensão. 0 simbolismo 
matemático deve ser ligado às estruturas lõgico-matemãticas, e 
pelo que já foi comentado anteriormente, o aluno não teve tem­
po suficiente de trabalhar com estas estruturas, e o material 
utilizado não serviu para a construção mental é sim para a 
confirmação do que foi aprendido.
Valor social do conceito - o porquê do assunto fração 
ser aprendido foi pouco enfatizado. Situações de transferência 
para a vida prática não foram trabalhadas e por que se utiliza 
fração, no contexto social, não foi suficientemente explorado, 
e um questionamento crítico e reflexivo por parte do aluno não 
existiu.
Das avaliações (provas) - as questões da prova foram 
organizadas de acordo com os exercícios propostos no livro do 
aluno e também de acordo com os exercícios complementares dados 
pelo professor. Quanto às questões da prova, não se observou 
nenhum problema e nem houve perguntas por parte dos alunos,
1 9MARQUES. p.51.
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quando da aplicação, porém, o professor,regente ao tomar co­
nhecimento das mesmas questionou sobre a pergunta de número 
oito que exigia uma resposta, a de transformar em palavras a 
idéia que ficou para o aluno de fração e metade. 0 professor 
alegou que questões desse tipo eles não utilizavam nas provas, 
portanto, não se questiona o porquê dos fatos ou idéias apren­
didas, nas provas é exigido apenas aquilo que o aluno repetiu 
várias vezes.
Para as questões objetivas, com itens pictóricos, que 
envolvia o conceito de quantidades contínuas, nas de n9 2, 3,
5, 6 e 7 os resultados, em número de acertos, foram de 95% pa­
ra a primeira avaliação e 100% para a segunda avaliação. Estes 
tipos de exercícios foram muito repetititvos em sala de aula, 
e mais fáceis de serem aprendidos de acordo com a lógica do 
aluno.
Os resultados aparecem na Tabela 4 e nos gráficos 2 e 3.
Para as questões de número 1 e 4, que envolviam o con­
ceito de fração em quantidades descontínuas, a dificuldade foi
£maior e os resultados situaram-se em 56,58% para a 1. prova, 
demonstrando assim a dificuldade encontrada pelos alunos, tanto 
em sala de aula, ao resolverem os exercícios propostos, como 
também nas questões da prova. Na segunda prova, houve uma me­
lhora 66, 29%, mas ainda permaneceu no conceito Regular, isto 
é, entre 50% a 69%.
A questão de número quatro apresentou um índice maior de 
dificuldade e seu resultado foi de 26,31%, na primeira prova, 
enquanto que na segunda houve uma melhora, oscilando em torno 
de 46,31%.
Essas questões apresentaram diferenças quanto à organi-
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~  -  70 zação do item para a prova. Para a primeira questão o item foi
organizado de modo a fornecer pistas para o aluno e, segundo a 
ordem apresentada nesta questão, o aluno deveria realizar duas 
operações, a de adicionar os elementos para posteriormente se­
pará-los igualmente. 0 modo como foi apresentada a questão fa­
voreceu o aluno, isto é, bastava apenas seguir os passos da 
questão.
A quarta questão apresentou um nível de complexidade 
crescente e fornecia apenas uma ordem para o aluno, o de reco­
nhecer numa situação apresentada a fração que lhe foi solici­
tada. Esta questão exigiu mais raciocínio do aluno, o que per­
mite verificar a dificuldade encontrada pelo mesmo.
No total de pontos alcançados pelos alunos, nas ques­
tões objetivas da prova, da primeira prova para a segunda hou­
ve uma melhora, de um aluno que alcançou o máximo de pontos 
(33), na primeira prova, na segunda, este número elevou-se pa­
ra cinco. Quanto ao mínimo de pontos alcançados, tambéift houve 
uma melhora, de 21 pontos alcançados na primeira prova passou 
para 24 pontos, na segunda prova.
Os desempenhos dos alunos, registrados em situação de 
avaliação subsqüente á aquisição dos conteúdos, não se dife­
renciaram significativamente dos desempenhos registrados em si­
tuação de observação (Gráfico 1).
Pelos resultados descritos, os alunos se saíram melhor 
nas questões com quantidades contínuas. Para este tipo de exer­
cícios foram trabalhados em sala de aula um total de 66 exercí­
cios, do livro do aluno (22) e os exercícios complementares do 
professor (44). Nota-se grande quantidade de exercícios repeti­
tivos .
Quanto ao domínio do conceito de fração com quantidades 
descontínuas, a dificuldade foi maior, isto detectado tanto 
nas observações das atividades de sala de aula, quanto nos re­
sultados dos desempenhos das questões da prova. Para esta ati­
vidade foram trabalhados em sala de aula um total de 38 exer­
cícios, sendo 9 propostos no livro do aluno e os demais (29) 
foram complementares.
Quanto â questão de resposta livre, os alunos encontra­
ram dificuldade em expressar com palavras o que entendiam por 
fração e por metade, conforme os dados contidos nos resultados.
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6. DISCUSSÃO
Ao iniciar o presente estudo, evidenciou-se, como propó­
sito principal, o estudo da prática pedagógica no ensino da ma­
temática, na segunda série do ensino de lõ grau. Com o objetivo 
de detectar como se processa a aprendizagem é que se observou a 
metodologia aplicada em situação de sala de aula, a fim de cer­
tificar-se se esta metodologia foi por Atividades e se conduziu 
a uma aprendizagem por compreensão ou memorização.
A partir do referencial teórico, respaldado na legisla­
ção nacional vigente, a Lei 5692/71, a partir das contribuições 
advindas da Psicologia do Desenvolvimento, da Aprendizagem e da 
Metodologia do Ensino, após a análise dos dados colhidos em si­
tuação de sala de aula, conclui-se:
Quanto a metodologia de ensino- A metodologia utilizada 
pelo professor não foi por Atividades, embora os alunos tives­
sem tido experiência com o material concreto. Foi contrária aos 
princípios psicológicos da criança, tanto do desenvolvimento 
quanto da aprendizagem abordados na revisão da literatura. Os
alunos, no seu primeiro contato com o assunto, não foram inicia-
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dos através do processo da descoberta e sim através das informa­
ções repassadas pelo professor. Não foi dada ênfase nas expe­
riências de aprendizagem em situações concretas e sim nos co­
nhecimentos sistematizados.
0 ensino deve partir do estágio de conhecimento em que
se encontra o aluno.
0 currículo oculto do aluno não foi levado em considera­
ção, e é sabido que o aluno, ao entrar na escola, jã traz uma 
bagagem cultural que é adquirida no convívio com o seu meio so­
cial. Para organizar situações de ensino-aprendizagem é impres­
cindível considerar o mundo onde o aluno se situa, e detectando 
o que o aluno jã traz consigo é que o professor poderá sistema­
tizar seu plano de ação e organizar as experiências de aprendi­
zagem. Para cada situação de aprendizagem diagnõsticadaoc.omo 
prioritária, há sempre uma forma de estruturar melhor as Situa­
ções de ensino-aprendizagem. A clientela em questão era de um 
nível sõcio-econômico médio, com experiências escolares inclu­
indo a pré-escola, portanto, com expectativas maiores do que a 
clientela para a qual o Programa Alfa foi montado. Faltou enri­
quecimento por parte da equipe da escola do Programa em questão.
A metodologia em questão foi mais centrada no professor 
do que no aluno.
0 procedimento utilizado pelo professor em conduzir o 
processo ensino-aprendizagem predominou na demonstração, segui­
da de explicação e interrogatório. Utilizou-se de muita infor­
mação verbal o que prejudicou o desenvolvimento do raciocínio 
do aluno.
Um recurso didático muito utilizado foi o quadro de giz, 
para todas as explicações do assunto.
As etapas que devem ser seguidas nas séries iniciais do 
primeiro grau, segundo a revisão da literatura, para introduzir 
um assunto novo, não foram observadas, a concretização vem an­
tes da simbolização e foi detectado o contrário. A prática peda­
gógica adotada colocou o aluno como expectador, por excelência,
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e um receptador de informação, uma educação bancária, segundo 
Paulo Freire.
A habilidade do professor ao propor situações de ensino- 
aprendizagem não favoreceu o desenvolvimento do pensamento re­
flexivo dos alunos, a habilidade de perguntar também não propi­
ciou atividades desafiadoras para os mesmos.
Quanto ao material de apoio utilizado pelo professor - 
embora o professor tenha se esforçado em conseguir a aprendiza­
gem dos seus alunos e ter sido fiel às orientações do livro de 
apoio adotado pela escola, a crítica feita à metodologia explí­
cita no livro didático permite que se conclua que suas orienta­
ções não levaram à aquisição de conceitos matemáticos, por com­
preensão. Pelas orientações contidas nas unidades de ensino, os 
alunos deveriam primeiro aprender os fatos para depois serem 
solicitados a pensar a respeito dos mesmos, a concretização não 
foi etapa inicial e sim final.
0 livro mediatiza o saber e é considerado um mestre si­
lencioso, por excelência, e neste contexto ele foi mais impor­
tante que o próprio professor. Este seguiu fielmente suas ori­
entações no direcionamento do processo ensino-aprendizagem o 
que dificultou uma troca de informações entre professor e alu­
nos, ou mesmo entre os próprios alunos, informalmente.
Quanto às atividades propostas aos alunos - nas ativida­
des propostas pelo professor aos alunos, predominaram ativida­
des individuais, as socializadas não foram adotadas em nenhum 
momento, o que dificultou a troca de informações entre os alu­
nos, como também, o desenvolvimento dos processos mentais de: 
observar, analisar, discutir, criticar, avaliar, sugerir, entre 
outros. Dificultou também o processo de socialização que é fa­
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tor de extrema importância no processo educativo. Ê encorajan­
do o aluno, na troca de idéias, que se possibilitará o desen­
volvimento do pensamento lõgico-matemãtico, adquirido através 
da livre expressão de idéias e opiniões. Há necessidade de en­
fatizar o diálogo em sala de aula.
Quanto ao material concreto utilizado pelo professor - 
utilizou-se o material sugerido pelo Programa Alfa: as Folhas 
avulsas n9 10 e 11. Esse material não possibilitou ao aluno a 
descoberta dos conceitos propostos, uma vez que ele foi utili­
zado após as explicações do assunto, portanto, serviu para 
constatar aquilo que havia sido explicado anteriormente. Esse 
material possui um visual atraente, porém seus pontos em negri­
to favoreceram a ação dos alunos. Nas atividades de recortes, 
bastava seguir as instruções do professor.
Foram utilizados outros tipos de material, como palitos, 
tampinhas, mas a crítica recai novamente sobre a aplicabilidade 
inadequada. Segundo Piaget, a inteligência é construída grada- 
tivamente, através da elaboração de estruturas mentais, cada 
vez mais complexas. Para que isso ocorra, é necessário primeiro 
que o aluno interaja com o seu material, o que pressupõe ativi­
dade própria de cada aluno e só após o estabelecimento de rela­
ções lõgico-matemáticas, claras para o aluno, é que se pode 
partir para vima sistematização do assunto. Pela utilização ina­
dequada do material, os conceitos não foram apreendidos através 
das experiências pessoais dos alunos. As ações realizadas por 
eles, através da manipulação do material concreto, foram apenas 
físicas, o que impediu a ativação do pensamento, o funcionamen­
to da imaginação criativa, que é adquirida através de reflexão 
das idéias, de propostas alternativas de solução e alternativas
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viáveis de solução.
Quanto à seqüência vertical do programa de matemática - 
a programação desenvolvida no segundo semestre, conclui-se, 
após a análise, que os conceitos exigidos e os exercícios pro­
postos para o estudo de fração requerem, como pré-requisito, o 
domínio do conceito de divisão e sua operação inversa. Este 
assunto foi tratado posteriormente ao assunto questionado.
Quanto ã organização seqüencial do conteúdo fração - os 
aspectos básicos na organização seqüencial do conteúdo não fo­
ram levados em consideração. A seqüência lógica deixou de exis­
tir e os assuntos não foram graduados em níveis de compléxidade 
crescente. Faltou também a gradualidade do conteúdo, havendo 
muita informação de início, o que prejudicou a continuidade do 
mesmo. Por terem sido trabalhados muitos conceitos, de início, 
as aulas seguintes foram repetitivas.
Quanto aos tipos de exercícios propostos no livro do 
aluno - estes não facilitaram o desenvolvimento contínuo, em 
direção ao domínio dos conteúdos. Houve passagem brusca de um 
conceito para outro. Não se teve o cuidado de selecionar exer­
cícios, ficando muito aquém das expectativas dos alunos. Para o 
conceito de frações em quantidades contínuas, o número de exer­
cícios foi maior em relação a quantidades descontínuas.
Quanto ao conceito de fração - prevaleceu o trabalhado 
em sala de aula, "frações são partes iguais de um inteiro", po­
rém todas as situações propostas não levaram ao questionamento 
que nem sempre fração é pedaço de alguma coisa e que fração de­
pende do todo considerado.
Quanto ao valor social do conteúdo - o valor social da 
matemática não foi devidamente explorado pelo professor, sua
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aplicação prática foi deixada de lado e apenas foi dado valor 
ao conteúdo em si. 0 assunto não foi explorado em situações vi- 
venciais do meio social da criança. Não houve preocupação em 
transferir os conhecimentos adquiridos para situações de vida.
As aplicações matemáticas têm sentido de vida, sendo obrigação 
do professor problematizar essas situações.
Quanto ao fator tempo - este foi uma variável que inter­
feriu negativamente no processo ensino-aprendizagem, pois, se 
se propõe uma aprendizagem por compreensão, o que esta mais 
exige é tempo, ou seja, tempo para ouvir, para questionar, sa­
ber o porquê, enfim, acompanhar as etapas de descobertas efe­
tuadas pelos alunos.
0 professor de matemática é, sobretudo, um professor que 
tem em suas mãos uma ferramenta poderosíssima para auxiliar o 
desenvolvimento do pensamento, e sua função é ajudar seus alu­
nos a pensar, a descobrir que há sempre possibilidade de che­
gar-se a um objetivo por caminhos diferentes.
Quanto às avaliações - pelos resultados e análise dos 
mesmos, detectou-se que não houve dificuldade por parte dos alu­
nos. Esses dados vêm reforçar o aspecto mecânico que predomina 
ainda em nossas escolas. Não se questiona o porquê dos fatos ou 
idéias aprendidas. É exigido aquilo que se repetiu várias ve-! 
zes, portanto, houve aprendizagem, mas por memorização, dado es­
te confirmado pela grande quantidade de exercícios repetitivos 
que envolvia o todo contínuo.
Quanto à dificuldade apresentada nas questões com quanti­
dades descontínuas, pela análise, pode-se concluir que esses re­
sultados advêm dos seguintes fatores:
19 Não ter prê-requisito para a divisão - o aluno apren-
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deu a multiplicação e sua operação inversa não;
29 0 conceito em quantidades descontínuas é mais difí - 
cil do que em quantidades contínuas;
39 A dosagem do conteúdo - os conceitos foram trabalha­
dos concomitantemente.
Quanto â questão da resposta livre - pela análise, ob - 
servou-se que alguns alunos não conseguiram responder. Consi­
derando que se trata de crianças normais, do ponto de vista 
psicológico, e pertencente ao nível social-econômico médio, ê 
de ®tranhar-se que não tenham desenvolvimento da linguagem 
para expressar, por escrito, a ação praticada, ainda que im - 
precisamente.
Apesar de o professor ter dado atividades com material 
concreto, o fator tempo sempre esteve presente, dificultando a 
tarefa em si e, consequentemente, uma aprendizagem por com - 
preensão.
Na aprendizagem por compreensão é desejável que o aluno 
seja capaz de apresentar, com suas próprias palavras, aquilo 
que ouviu, leu ou experienciou. A linguagem é o modo especial 
de interpretar a experiência e todo conhecimento deve ser ex­
presso em palavras. Pelos resultados colhidos conclui-se que 
a prática pedagógica foi passiva e transformou o aluno em ex- 
pectador e receptor de informação. Aquilo que ouviu e repetiu 
várias vezes, ele o reproduziu nas questões da prova.
Concluindo, pode-se dizer que, com sua boa vontade em 
bem conduzir o processo ensino-aprendizagem,o professor conse­
guiu a aprendizagem de seus alunos, porém de forma receptiva. 
Este trabalho de campo foi importante, pois permitiu, através 
da técnica direta (observação), coletar informações do dia a
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dia de sala de aula, um campo vastíssimo para sugerir alterna­
tivas que visam a melhoria do processo ensino-aprendizagem e 
da atuação docente.
Em relação âs hipóteses estabelecidas na Introdução do 
presente trabalho, confirmaram-se todas elas, no que diz res­
peito â não realização de um ensino por compreensão.
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SUGESTÕES
Um dos objetivos do presente estudo foi a análise da 
prática pedagógica no ensino da Matemática, na segunda série do 
ensino de 19 grau e propor, se for o caso, sugestões para a me­
lhoria, tanto dessa prática, como do processo ensino-aprendiza­
gem. A análise dos resultados obtidos nesta investigação permi­
te a apresentação de sugestões no sentido de, construtivamehte, 
propor alternativas visando a melhoria dos recursos humanos 
atuantes no magistério, bem como a apresentação de sugestões 
capazes de serem utilizadas como diretrizes para uma prática > ' 
pedagógica voltada ao aluno, como agente de sua aprendizagem.
Com base no referencial teórico do problema e da análise 
dos resultados da pesquisa, sugere-se:
Para a metodologia de ensino - mudança na prática peda­
gógica, passando a valorizar situações que favoreçam a auto- 
aprendizagem do educando, de modo que este vivencie o "aprender 
a aprender". Que as situações de ensino-aprendizagem levem os 
alunos a agir por si mesmos, por seu próprio esforço e tentati­
va, através de discussão e crítica entre eles mesmos, e assim 
encontrem solução para o problema proposto.
- Um currículo orientado pelo desenvolvimento do proces­
so cognitivo, como conseqüência pedagógica, implica, 
no processo de aprendizagem, em habilidade por parte 
do professor, no saber fazer, atendendo o estágio de
desenvolvimento do aluno.
- Flexibilidade metodológica por parte do professor, 
após detectar situações concretas e específicas de sa­
la de aula.
- Competência intelectual e técnica (saber, saber fazer 
e saber ser); não um manipulador de recursos didáticos 
disponíveis, mas um conhecedor das teorias subjacentes 
que respaldam a prática escolar.
- Habilidades e proposição de situações de ensino-apren- 
dizagem, o que requer, entre outras coisas, o saber 
questionar. Sugere-se treinamento em serviço.
- Coerência entre teoria e prática.
- Metodologia voltada sempre para uma situação problemá­
tica clara, onde o aluno possa experienciar com os da­
dos disponíveis, e após analisá-los verificar se está 
de acordo ou em desacordo com o que pensava antes.
Para o material de apoio utilizado pelo professor - ne­
cessidade de revisão crítica do programa adotado, pois, para 
cada clientela, há sempre um propósito de se decidir sobre o 
seu conteúdo, o que utilizar, e procurar tirar o máximo provei­
to desse recurso.
Para as atividades propostas aos alunos - alternância de 
atividades de ensino, utilizando atividades individuais e enfa­
tizando as de grupo.
- Quanto âs atividades de grupo, de início pequenos grur 
pos e, aos poucos, propor grupos maiores. Nas ativida­
des grupais, desenvolver atividades operatórias de ob­
servar, analisar, discutir, sugerir, propor, concluir, 
transferir e outras. Sugere-se ênfase no diálogo em
sala de aula.
Para o material concreto utilizado pelo professor - as 
atividades iniciais devem ser com material concreto e estes 
devem propiciarem realmente uma aprendizagem endógena. Sugere- 
se que o aluno construa seu próprio material.
Para a seqüência vertical do programa - necessidade de 
revisão do processo de planejamento e desenvolvimento do cur­
rículo adotado.
Para a organização seqüencial dos conteúdos - revisão e 
dosagem do conteúdo em questão.
Para os tipos de exercícios propostos no livro do alu­
no: adequar os exercícios ao nível dos alunos (seleção e dosa­
gem dos mesmos).
Para o conceito de fração - propor situações de apren­
dizagem de modo a favorecer o pensamento reflexivo.
Para o valor social do conteúdo - sugerir atividades 
práticas no convívio social, como pesquisas, entrevistas. 
Transferir os conhecimentos adquiridos para as situações de vi­
da e/ou vice-versa.
Para o fator tempo - que haja treinamento desta habili­
dade, pois esta é uma variável importantíssima para conseguir- 
se uma aprendizagem por compreensão.
Para as avaliações - que nas questões das provas sejam 
implementadas questões, onde o aluno possa expressar, com pala­
vras, suas idéias. Não priorizar apenas questões que envolvam 
atividades mecânicas.
Para os envolvidos no processo ensino-aprendizagem: 
equipe docente e equipe técnico-pedagõgica: que dominem conhe­
cimentos de didática, metodologia de ensino, psicologia do de-
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senvolvimento e da aprendizagem.
Para o professor: reflexão sobre sua prática, enquanto 
profissional, buscando sempre novas alternativas de trabalho 
para cada clientela a ser trabalhada.
Para o supervisor: atuar junto ao professor, no senti­
do de rever criticamente o processo ensino-aprendizagem, no 
sentido de retroalimentação, caso necessite.
Utilizar técnicas diretas de supervisão, como a obser­
vação em sala de aula. É conhecendo o dia a dia da prática 
docente que, juntos, professor e supervisor, podem refletir 
e trocar sugestões para a otimização do processo ensino - 
aprendizagem.
Ser um participante deste processo e que sua atuação 
possibilite ativar sempre a educação permanente dos envolvidos 
no processo educativo.
Para o administrador: dar todo o apoio à equipe docen - 
te e técnico-pedagõgica, como também engajar-se no processo de 
mudança para uma prática voltada para o aluno, como um ser 
concreto com possibilidades e limitações.
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HISTÓRICO
Os colégios de Aplicação constituem um tipo especial de 
escola, criados pelo Decreto Lei n9 9053 de 12/03/1946, tendo 
como característica especial um Estabelecimento de Ensino em 
que os alunos dos Cursos de Licenciaturas do Ensino Superior 
fazem aplicação prática numa situação real de ensino-aprendiza- 
gem, de acordo com os conhecimentos teóricos adquiridos duran­
te seu curso de graduação.
Baseado no Decreto Lei n9 9053 de 12/03/19^6, foi idea - 
lizado e fundado pelo professor José Aloísio Aragão, docente de 
Didática da antiga Faculdade Estadual de Filosofia, Ciências e 
Letras de Londrina, o Ginásio Estadual de Aplicação de Londri - 
na.
No dia 20 de junho de 1960 foi assinado o Decreto n9 30
178, que criava o referido Ginásio e, em março de 1961 a Porta­
ria n9 427/61, determinava o funcionamento da Escola a partir 
daquela data.
Até 1965, o Ginásio funcionou no prédio da Escola Esta -
dual Hugo Simas. A partir da referida data mudou-se para os
dois andares superiores do prédio construido para a antiga fa­
culdade de Filosofia, Ciências e Letras, onde se encontra em á- 
tividade até hoje.
Em 18 de setembro de 1967, o então Ginásio de Aplicação 
foi elevado â categoria de Colégio de Aplicação pelo Decreto n9 
6779.
O Colégio de Aplicação, anexo â Faculdade de Filosofia, 
Ciências e Letras de Londrina, passou à órbita da Fundação Uni­
versidade Estadual de Londrina, quando em 1969, pela Lei Esta -
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dual n9 6034 de 06 de novembro de 1969, ao ser criada a aludi­
da Fundação à ela se incorporou a Faculdade de Filosofia, Ciên 
cias e Letras de Londrina, que se deu pelo Decreto n9 18110, 
de 06 de novembro de 1969.
Em 18 de julho de 1979 foi inaugurada as novas instala­
ções do Colégio de Aplicação no Campus Universitário, distante 
15 km do centro da cidade, iniciando suas atividades em 1980.
Atualmente o Colégio de Aplicação funciona em dois pré­
dios, um no centro da cidade situado na rua Piauí n9 720, a­
tendendo de 5a. a 8a. série do Ensino de 19 grau e o 29 Grau 
diurno e noturno com os cursos de Técnico em Prótese# Técnico 
em Patologia Clínica e Curso Propedêutico e o prédio no Campus 
Universitário atendendo de la. a 4a. série de Ensino de 19 
Grau e Classes Superiores.
De acordo com o Decreto n9 4628 de 14 de fevereiro de 
1978, está incorporado como Õrgão Suplementar da Universidade 
Estadual de Londrina, vinculado academicamente ao Centro de 
Educação, Comunicação e Artes.
O Colégio de Aplicação é um Estabelecimento da Rede 
Estadual de Londrina, sofrendo gerência da Secretaria Estadual 
de Educação (SEED) e da referida Universidade, nos aspectos 
administrativos e acadêmico. As duas atividades se desenvolvem 
de acordo com a Lei Federal n9 5692/71, que regulamenta o ensi_ 
no de 19 e 29 Graus e por suas características de Colégio de 
Aplicação, recebe professores e estagiários da Universidade Es., 
tadual de Londrina, permitindo, também, acesso ás suas ativida 
des, documentos e instalações, às pessoas da comunidade liga - 
das à Educação ou interessados no processo ensino-aprendizagem.
Sendo Colégio de Aplicação e caracterizado como campo 
experimental, foi implantado o Programa Alfa de Alfabetização, 
criado pela professora Ana Maria Poppovic e editado pela Edito 
ra Abril Cultural, sendo a primeira experiência no Estado do 
Paraná. Seus princípios são: centrar o currículo em áreas psi-
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colõgicas; enfatizar o processo de aprendizagem muito mais que 
o conteúdo, estimular por todos os meios a capacidade de comu 
nicação livre e desenvolver o auto-conceito positivo na crian­
ça.
Esta experiência teve início em 1980, sendo a implanta­
ção gradativa e hoje, o programa é aplicado com crianças de la. 
a 3a. séries do Ensino de 19 Grau.
A partir de 1980 o Colégio implantou também os Cursos 
Adicionais: Deficientes Mentais e Deficientes Auditivos e desa 
tivados no final de 1985.
Com a implantação dos cursos profissionalizantes, por 
força da Lei 5692/71, o Colégio de Aplicação ofereceu os se­
guintes cursos a nível de 29 Grau: Técnico em Magistério, Téc­
nico em Enfermagem, Técnico em Laboratórios Médicos que a par­
tir de 1978 passou-se a denominar: Técnico em Patologia Clíni_ 
ca; Auxiliar em Análises Clínicas que passou-se a denominar 
Auxiliar em Patologia Clínica.
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FAMÍLIA PROFISSÃO INSTRUÇÃO N.S.E.
ALUNÒ\_ PAI MÃE PAI MÃE
Suj. 1 Dentista Do Lar Superior 29 Grau Médio
Suj. 2 Comerciante Do lar 29 Grau 19 Grau Médio
Suj. 3 Comerciante Professora Superior Superior Médio
Suj. 4 Médico Comerciante Superior Superior Médio
Suj. 5 Comerciante Comerciante 19 Grau 19 Grau Médio
Suj. 6 Professor Professora Superior Superior Médio
Suj. 7 Ortigranjeiro Do lar 19 Grau 19 Grau Médio
Suj. 8 Professor Professora Superior Superior Médio
Suj. 9 Professor Do lar Superior Superior Médio
Suj. 10 Advogado Professora Superior Superior Médio
Suj. 11 Professor Professora Superior Superior Médio
Suj. 12 Fazendeiro Professora 29 Grau Superior Médio
Suj. 13 Escriturário Do lar 19 Grau 19 Grau Médio
Suj. 14 Professor Do lar Superior 29 Grau Médio
Suj. 15 Engenheiro Ad.Empresas Superior Superior Médio
Suj. 16 Comerciante Professora 29 Grau Superior Médio
Suj. 17 Engenheiro Professora Superior Superior Médio
Suj. 18 Comerciante Do lar 29 Grau 29 Grau Médio













1^4 âe ...... flores é
□  □  □  □  □  , .1/2 de   quadrados e
n  □  a  □  □
í v & . S A í v  1/5 de   maçãs é
ò o ò o ò _________________________
w w  1/3 de .....  bolinhas é ....
• • • • • •
02. Separe em metade as figuras geométricas
E s c o l a :
03. Pinte as figuras geométricas como indicam as frações
1/6 1/3 1/4 1/4
97
04. Pinte os desenhos abaixo como indicam as frações
6  Ó  6  6  6 6 6 6
o  o  o  o  
o  o  o  o
1/2
1/4 1/5
□ □ □ □ □ 
□ □ □ □ 1/3
05. Pinte 1/3 de cada figura geométrica
06. Pinte as figuras geométricas que indicam a metade
07. Coloque a fração que representa a parte pintada de cada fi­
gura geométrica
3  A S





E s c o l a :
FRAÇÕES
01. Complete:
V 1/3 de ....
moranguinhos 






O O O O O  1 / 5  de ..........  
O O O O O  b o lin h a s  é
o o o o o  ............
c?  
e? c? t ? c ?
02. Separe em metade as figuras geométricas
03. Pinte as figuras geométricas como indica a fração
1/6 1/3 1/4 1/4
04. Pinte os desenhos abaixo como indicam as frações
a o o o o o  1/5 □  □ □  □ 1/4
o o o o o □  □  □  □
c < & S £ > ê8 > S $ ' £ ’E8' 1/2
o o o o o  
o o o o o  




05. Pinte 1/3 de cada figura geométrica
06. Pinte as figuras geométricas que indicam metade
07. Coloque a fração que representa a parte pintada
®  B B S ®  O H
08. Responda com suas palavras o que é: 
Fração -
Metade -
PROGRAMA ALFA DOIS - MANUAL: UNIDADES PARA A PROFESSORA 2 - 29 SEMESTRE 1985
UNIDADES O B J E T I V O S LIVRO DO ALUNO PÁGINAS
64 Resolver problemas envolvendo conhecimentos de horas; realizar operações de Adição com
tres parce las................................................................................... Eu Resolvo 2 3165 Associar a operaçao da multiplicação ã adiçao de parcelas iguais; efetuar adição e sub tf 33 34 e 35
66 Treinar a seqüência de numerais; associar a multiplicação ã adição de parcelas iguais. ti 36 e 37
67
68
Realizar operaçoes envolvendo multiplicação. Aprender a Tabuada do 2 1 38
69 Rever a seqüência de numerais; realizar operações de adição e subtração ............... ti 39 e 40
70 Aprender a noçao de duzia; resolver problemas utilizando a leitura de tabelas......... tt 41 e 42
71 Associar a multiplicação a adiçao de parcelas iguais...................................... ff 43
72
73
Rever a seqüencia de numerais através de contagem de números pares, ímpares e dezenas. M 44,45 e 46
74 Aprender a tabuada do 3. Resolver Problemas; aprender a localizar pontos numa tabela de
duas entradas................................... ................................. ............. tf 47,48 e 49
75 Aprender a usar a régua como instrumento de medida. Rever operações e seqüência de nu
tt 50 e 51
76 Resolver problemas envolvendo multiplicação. Escrever números de três algarismos, vari
ando seu valor de posição.................................................................... 7 " 52 e 53
77
78
Usar a regua como instrumento de medida. Realizar adiçao cora reagruoamento............. tt 54 e 55
79 Treinar seqüencias de numerais. Realizar adição cora reagrupamento. Decompor números em
1
dezenas e unidades.............................................................................. tt 56 57 e 58
80 Treinar a seqüência de numerais. Realizar adições com três parcelas.Rever multiplicação " *59 e 60
81 Sintetizar informações preenchendo grãfico. Indicar e efetuar operaçoes de multiplicação lt 61 e 62
82
83
Realizar multiplicações........................................................................ ff 63,64 e 65
84 Retomar e reforçar conceitos ja aprendidos: adiçao com reagrupamento,multiplicação e me
A 1 ttiííti ânuoll id loU UC J O
85 Solucionar problemas
86 Adquirir noçoes bãsicas de frações............................................................ Eu Resolvo 2 66 e 67
87 Aprender a tabuada do 4 . Rever conhecimentos jã adquiridos. Solucionar problemas que
88
envolvem subtraçao e multiplicação............................................................ tt 68,69 e 70
89 Localizar pontos numa tabela de duas entradas. Efetuar adições e subtrações. Solucionar




































Adquirir noções básicas de frações. Solucionar problemas. Preencher e utilizar uma
tabela de multiplicação....................................................................
Retomar a tabucda do 2,3 e 4. Solucionar problemas....................................
Aprender a tabuada do 5. Solucionar problemas aplicando conhecimentos já adquiridos....
Efetuar multiplicações utilizando as tabuadas do 2,3,4 e 5 ................................
Solucionar problemas aplicando conhecimentos já adquiridos. Efetuar operaçoes de adição
e subtração.......................................................................................
Realizar subtrações com reagrupamento.........................................................
Resolver operações. Decompor números em unidades, dezenas e centenas. Resolver proble­
mas ................................................................................................
Realizar exercícios aplicando conhecimentos já adquiridos..................................
Escrever números de tres algarismos, variando seu valor de posição. Efetuar adições com
auxilio da reta numerada........................................................................
Resolver problemas envolvendo adiçao, subtraçao e multiplicação...........................
Realizar operações. Treinar calculo mental. Resolver problemas............................
Resolver problemas envolvendo multiplicação. Realizar operaçoes de adiçao e subtraçao.
Rever seqliencia de numerais........................ ............................................
Rever conceitos relativos ã medida do tempo. Realizar adições reagrupando dezenas e cen
tenas..............................................................................................
Realizar adições com reagrupamento. Rever noçoes básicas de frações......................
Realizar operaçoes. Rever escrita de numerais................................................
Resolver problemas. Decompor números. Completar seqüencias de numerais...................
Rever noçao de dobro e metade. Efetuar operaçoes............................................
Efetuar operaçoes. Treinar cálculo mental....................................................
Resolver adições e subtrações. Resolver problemas...........................................
Resolver subtrações. Rever medidas. Treinar utilização prática de moedas e notas.......
Reforçar contagem por saltos. Resolver operaçoes e solucionar problemas. ...............
Resolver operações. Solucionar problemas.............. .......................................
Utilizar padrões para adicionar ou subtrair dezenas e centenas. Rever o uso de moedas..
Resolver operaçoes utilizando a reta numerada. Reforçar as noçoes de dezena, duzia e me
dida de tempo.....................................................................................
Resolver subtrações com reagrupament o. Resolver problemas....... ........................
Efetuar operaçoes. Identificar a relaçao entre multiplicação e a divisão................
Relacionar multiplicação e divisão. Solucionar problemas..................................
Relacionar multiplicação ã adiçao. Resolver adições e subtrações. Solucionar problemas 












125 Relacionar sentenças matemáticas e conjuntos que sugerem divisão. Resolver operações.
Completar seqliencias em ordem decrescente................................................. Eu Resolvo 3 48 ,49 e 50
126 Resolver exercícios aplicando connecimentos jã adquiridos............................... ti , 51 e 52
127 Resolver exercícios aplicando conhecimentos ja adquiridos............................... i» 53 e 54
128
129 Resolver exercícios e problemas aplicando conhecimentos ja adquiridos................. it 55 ,56 e 57
130 Resolver operaçoes e problemas.............................................................. ?t 58 e 59
131 Realizar divisões e multiplicações. Resolver Droblemas................................... M 60 e 61
132 Resolver subtrações, divisões e multiplicações. Rever fração............................ • i 62 e 63
133
134 Realizar multiplicações. Rever medidas e seqüencia de numerais.......................... M 64 ,65 e 66
135 Identificar algarismos romanos. Resolver operações e problemas.......................... »1 67 e 68
136 Efetuar operaçoes. Resolver problemas. Treinar escrita de numerais........ ............... II 69 e 70
137 Realizar adições e multiplicações aplicando conceitos ja apresentados. Resolver proble
II 71 e 72
138
139 Realizar subtrações. Resolver problemas.................................................... I I 73,,  74 e! 75
140 Realizar multiplicações por 10, Resolver problemas................................... . I I 76 e 77
141 Resolver problemas........................ ......... ................... ............................ I I 78 e 79
142 Resolver problemas. Efetuar operaçoes....................................................... I I 80 e 81
143
144 Efetuar operaçoes. Rever seqllencia de numerais............................................ II 82 e 83
145 Resolver tabelas. Resolver problemas. Efetuar operações.................................. II 84 e 85
146 Efetuar operaçoes.............................................................................. I I 86 e 87
147 Resolver problemas...................'......................................................... • 1 88 e 89
148
149 Resolver problemas. Efetuar ooerações....................................................... II 90 e 91
150 Resolver problemas. Efetuar operaçoes....................................................... I I QO 












Adqumr noções b.'isn as 
de frações
Rover meios de romunicoçflo 




Carta/os b e 6 
Folhas avulsas 
10e 11 
Eu resolvo 2, 
páginas f»G o 6 7 
Eu descubro 2 
pAqmas 6 e 7 
Eu escrevo 1 
pugina 60
Matemática
Oriente inicialmente a correção dn liçno 
feita em casa hm seguida, apresente as pri 
nicirns nnçòcs sobre Iraçòcs Desenhe uin 
círculo no quadro e pergunte*
— Quem lembra o nome desta Jigura? 
Muito bem é um círculo
Divida o círculo cm duas metades, colo 
rindo ou sombreando com o giz uma das 
partes e comente*
— Eu dividi o círculo em duas partes 
Iguais As duas partes têm o rm*wir> lama 
nho e a mesma fo rm a  t u  dividi o círculo 
inteiro em duas metades Esta parte (mostre 
a parte sombreada) ê uma metade t  esta 
outra parte (aponte) é a outro metade
Vejam bem o que eu J h  eu tinha um cír 
culo inteiro e dividi em duas partes de mes 
mo tamanho; depois pintei uma das partes 
Para mostrar isto que eu J h  em matemática  
eu posso escrever o seguinte - eu dividi o cír 
culo (faça o traço de fração) em duas parles 
do mesmo tamanho (escreva 2 no denomi 
nador) e pintei uma das partes (escreva I 
no numerador)
P assim que se representa em matemática 
o que fo i  fe ito  escrevendo uma ftAÇÒQ 
Aqui está escrito um meio, ou m tía d f
Coloque o Cartaz 5 bem visível e mostre, 
apontando a laranja inteira:
— Olhem para a laratya Ê uma laranja 
inteira Por isso está escrito o número i  em ­
baixo
F ao lado, o que vocês eslào vendo ?
Certo I Uma lararya cortada Ela fo i  corta 
da ao meio A qu i está uma metade e aqui 
a outra metade (aponte)
Embaixo de cada uma das metades está 
escrito um  t/JSlO (1/2) Esta fração indica a 
metade da lararya Indica cada uma das 
partes em que ela Joi dividida
Agora, olhem estas outras figuras O que 
vocês podem observar? M uito bem ! Iodas  
estào divididas em duas partes do mesmo  
tamanho. Como podemos representar cada 
uma dessas partes? Quem sabe vir repre 
sentar no quadro esta parte do círculo?
ô tim o l  Vocês Já estão aprendendo Es 
crevemos 1/2 e lemos meiO> porque a figura
foi dividida em duas partes do mesmo ta 
manho (aponte o denominador) e pegamos 
só uma parte (mostre o numerador)
Fixe o Cartaz 6 e converse dn mesma 
maneira que Tez em rel.içào à metade Aro 
ra o inteiro está dividido cm quatro partes 
do mesmo tamanho Mostre que cada porte 
é chamada um quarto e é representada pela 
fração 1/4
Distribua as Folhas avulsas 10 e 11 
Um.i parte do material dessas folhas so será 
utilizada em outras aulas Peça para as 
crianças destacarem apenas os dois círculos 
c o quadrado da Folha avulsa II c as re 
guas cor de laranja, vermelha e amarela da 
Folha avulsa 10. Recolha o restante do ma 
tenal, para usá lo oportunamente.
Peça a seguir para abrirem os livros Eu 
resolvo 2 na púgma 66 e colocarem cada 
uma dus figuras destacadas sobre um dos 
desenhos do livro Diga depois para retira 
rem tudo e trem obedecendo suas mstru 
çòes
• Cubram com o material destacado uma 
régua inteira
• Cubram metade da régua, ou 1/2 régua
• Cubrarn 1/4 da régua
Observe se todos entenderam que qual 
quer das quatro partes representa 1/4 Con 
verse com a classe sobre o material, para 
ver sc perceberam as equivalcncias, usando 
o próprio material (o circulo, o quadrado 
e a régua) Por exemplo, em relação a régua 
vocé pode mostrar:
• 1/2 régua mais 1/2 régua é igual a I ré 
gun inteira
• 1/4 de régua mais 1/4 é igual a 1/2 ré
gun, ou a 2/4
• 1/4 de régua, mais 1/4, mais 1/4, mnis 
1/4, isto é, 4 pedaços de 1/4, é igual a I 
régua inteira
Quando achar que todos compreenderam 
bem. recolha o material para usnr cm outra 
nuln Na pagina 67 do livro há exercícios 
buscados em frações
Fncaminhc o conhecimento nutopossuí 
do, mostrando que eles agora sabem o 
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Digu para tcnlaicm resolver sozinhos os 
exercícios da pagina 67 A|ude os, se nci.es 
sario n perceber, na segunda linha, a equi 
valência 1/4 ♦ 1/4 c o mesmo que 2/4
Circule pela classe e onente os que aimlii 
tiverem dificuldade Se for o caso, volte a 
demonstrar o conceito com o material das 
folhas avulsas
Peça para fa/erern em casa, na página 66 
do livro hu resolvo 2:
• I ruçar com u régua linhas que dividam 
cada figuru cm partes iguais
• Identificar cada parte coin a lraçào cor 
respondente
• Nas figuras que já estão divididas, ano 
tur a fração correspondente
Hstudos Sociais
Na Unidade 71 voec |á conversou com 
a classe u respeito dos meios de comunica 
çào Hoje vocc irá rever esse conhecimento 
e mostrur como varia a utih/açòo de cudu 
um de acordo com a situação
Converse com as crianças, relembrando 
o que ja aprenderam a respeito. Sc achar 
necessário, diga pnrn olharem as páginas 
K2 e K3 do livro I u descubro I. Coincute 
com elus
- Se eu quiser checar bem depressa a 
uma cidade longe daqui, como é que eu fa 
ç<r? Devo ir de rarro de boi? bntão, vou a 
pé? Não, vou demorar multrr O que será 
melhor, mais rápido? O ônibus é mais rápl 
do, é verdade E o que é mais rápido que 
o ônibus? Certo t O avião h.nlào i  melhor 
eu ir de avião, para checar logtt, não è? 
Mas o avião é curo baião, se eu quiser che 
gar mais ou menos rápido e gastar menos 
dinheiro, posso ir de trem, ou então de ôni 
bus, está certo?
Fale de vários meios de comunicação, 
comparando os entre si quanto ao preço, 
eficiencia e adequa* no
Deixe as crianças manifestarem suas 
opiniões, falando o que acham de cada 
um dos meios de comunicação
Diga em seguidn para abrirem o livro f u 
descubro 2, nas paginas 6 e 7 Deixe co 
mcnlarcm os meios de comunicação que es 
tão vendo c explique armo resolver o 
cxeràcio Devem escolher um deles para 
cada situação e explicar por que acharam 
que era o melhor. Podem sugerir algum ou 
tro meio que não esteja nas ilustrações, 
sempre explicando por quê
bspere responderem e, quando termina 
rem, chame diversos alunos para lerem suas 
soluções Veju as respostas diferentes, pe 
dmdo sempre a pishfiuüiva
Sc houver tempo, faça um jogo dividindo 
li classe mi dois grupos Um grupo pinpòe 
uma situnçno paru outro resolvei qual o 
meio mais adequado, juslilie.mdu a rcs|>os ta
I mguagem
Divida a classe em grupos de mais ou 
menos sete crianças e proponha um jogo 
Cada ,.rupo devera formur palavras usando 
as iniciais das ci iunças do grupo
Reh mhrc o que são iniciais, dando exem 
pios com os nomes das crianças Sc estive 
rem num grupo a Maria I ’ tena Santos, o 
Kobcito Pereira, a Flvira Campos, as letras 
do giupo seriam M, II. S, R, P, p, C Para 
exemplificar, escreva os nomes no quadro 
e marque as iniciais
Dc algum teinpo para os grupos se reuni 
rem c eseievcrem em seus cadernos as mi 
ciais dc Iodos os membros Vo dando as 
instruções, peça, por exemplo nomes de 
animais, de llorcs, dc pessoas, verbos, qua 
hdndcs, coisas da natureza, assim por diun 
te
Dc uino das instruções, marque o tempo 
e depois chame um aluno dc cadu grupo pn 
ra ler as palavius que lormaram, enquanto 
o colega escreve no quadro Palavras erra 
das não contam ponto O grupo que tiver
0 maior numcio de pulavras certas ganha
1 ponto
Vmliquc a hçào fcita cm casa c peça de 
pois pura passarem para a página 60 de bu 
escrevo I. Nela há um bichinho di/endo. 
“Vocc sabe la/cr uma historia que termine 
assim?" I ha o seguinte final “Mas, quan 
do chegai um lá, já estava ficando escuro e 
eles tiveram que voltar para casa"
Mostre para as crianças que já fi/eram 
isso outras vezes e podem portanto traba 
Ihar sozinhas
Oriente os que tiverem dificuldade c, 
quando Iodos terminarem, chamc alguns 
ulunos para lerem sua historia
Digu para copiure , em casa as pala 
vras que escreveram errado no ditado que 
vocc corrigiu e formarem cinco frases coin 
algumas dns palavras
Comunicação
Converse com a classe sobre os livros h 
dos ontem Pergunte a alguns alunos qual 
a moral da historia Procure fa/er isso em 
rtlaçno u livros curtos, que tenham sido h 
dos pclu maior parte da classe Ajude a cn 
contraicm a rnoral da história, orientundo 
a discussão de cada enredo Veja se Untos 
os alunos que leram o mesmo livro concor 








Comunicação Conversar sobre os livros lidos
Matemática Adquirir noções» básicas Folhas avulsas
de frações 10 e 11
Solucionar problemas Eu resolvo 2.
Preencher e utilizar páginas 74,
uma tabela de multiplicação 75. 76 e 77
Situaçâo-problema Ordenar dados em gráfico Eu descubro 2.
para facilitar a transmissáo página 10
de informações
Autoconceito Situar so nas fomlllas através Eu descubro 2
da identificacáo de laços página 1 1
de parentesco
Estudos Sociais Identificar animais Eu descubro 2,
que fornecem alimentos página 12
Comunicação
I nrmc (livcisus grupos, reunindo as 
crianças que leram um mesmo livro, c colo 
que algumas jicrgunlas no qu.ulro paru que 
(Iim.ui.im entre si
• O livio e tin versos ou não?
• Conta so uni.i lusioriu !
• Quem è o personagem principal7
• Quais os outros personagens que apare 
cem7
• Qual c a moral du liislonn?
Passeie pela classe, acompanhando e 
orientando a conversa de cada grupo
Matemática
Dislribuu o material concreto paru estu 
do de Iraçòcs (folhas avulsas 10 e 11) e vá 
pedindo pura colocarem sobre a c. .leira I 
figura (circulo, quadrado ou régua) intu.a, 
1/2 figura; 1/4 de figura Volte a comentar 
t.. equivulcncias, tal como nu Unidade H6 
Digu paru os alunos resolverem so/inhos 
os exercícios dus paginas 74 c 75 do Lu re 
solvo 2 Na página 74, dcvcrào assinalar as 
figurus geomctricus que estào divididas em 
icludes e depois sepurar cada conjunto cm 
inetades
Os exercícios da pagina 75 são seme 
Ihanles, mas as figuras estào divididas em 
quartos e não cm metades Na parle inferior 
da pagina ha dois prohlcmas'
• Ao lado de um desenho de um engrudu 
do para do/e garralas, contendo apenas 
sets, a questão- ‘Quantas garrafas lal 
tam* garralas ou dj
caixa"
• Ila unia cista que poderia conter do/c 
ovos, mas tcin aptna . ires, com a p< igunla 
“Quantos ovos laltam7 o
vos ou do cesto".
No primeiro problema, a resposta sern. 
6 garralas ou 1/2 du cuixa I* no segundo: 
3 ovos, ou 1/4 do cesto
Auxilie os que tiverem duvidas e. quando 
todos Icimmurcni, laça a correção
Na pagina 76, leia com a classe os dados 
do proble ma e comente.
l vão i'er como fu a  muito mais 
la u l resolver algumas (oisas to m  a ajuda 
de um grqfno  Pikcv isio representar na 
grq/no quantos dtnes iuda triarna io /m u  
Quirem ver?
Dcstnlic o quadriculado no quadro de 
gi/, coloque os nomes e numere a coluna 
dc 0 a 6 Preencha com a ciasse apenas a 
primeira coluna, dc Joigc, paia ussegurar 
se dc que todos entenderam Deixe comple 
tarem so/inhos o exercício
Quando lerminurem, chame a alem,ao 
para o lato dc ipie, com o grófieo, lica hem 
mais fucil visuali/ar a resposta
Nu parte inlcrior du pngina, as criunçus 
vão apremler a preencher c utili/ar urna la 
hun dc multiplicação Lxpliquc
-- isto aqui também é um tipo de gràfi 
co Chama se Iqbya dç.W klílp h u nq v  De 
pois que vocês a tiverem preenchido, terão 
ui todas as tabuadas que Já aprenderum  
Haru preenther, sigam a indica^ ao das Jle 
chas elas mostram em que direção é para 
fa ze r  as operações e depois ier os resulta 
dos
Mostre como o par de flechas indica que 
2 X 6 =  12 Vá perguntando o que estào 
indicando os demais pares de Ueclias Dite 
ulgumas operações e verifique se hs crian 
ças escreveram os resultados nos lugares 
certos Quando completurcm u tahua pro 
cure demonstrar corno estão uh as tabuadas 
que ju contioccm
Peça fiara Icicm cm seguida os problc 
mus da pagina 77. Diga que fa/ dc conta 
que eles estào viajando ele ônibus prestun 
do .itençào a tudo que uvonlevc |>.iia dipois 
poder coiilnr aos amigos As ojiciaçoes fio 
deni str itilas ao lado de cada peiginila 
Quando terminarem, chame vimos alunos 
para resolverem no quadro, a fim de que lo 
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Rever noções básicas 
de frações /
Preencher tábua de multiplicação 
Aplicar conceitos 
|á aprendidos
para resolvei ptohlemas sobre 




Eu escrevo 1, 
página 94 
Vire roviie 
Eu resolvo 3 
páginas 15 e 16 
Folha avulsa 11
Eu descubro 2, 
páginas 34 e 35
Eu descubro 2. 
página 30
Linguagem
Peça para uul.i aluno tirar urna folha dc 
seu caderno e esuever uma carta p.ira al 
gum colega I aça um sorteio dos nomes, 
para que cadu aluno escreva paru um outro 
Ouaiulo lermmaicm. diga para dohiatuu 
a carta e escreverem o nome c cndeicço rio 
colega Nesse caso, o endereço sera a posi 
çào que a cnaiiçu ocupa na classe Por 
exemplo. Ana 2 * coluna a partir ria por 
la, 5 •* carleiia 1 xpliquc que o cndcicço 
precisa ser muito claio, para o curteuo eu 
contrar com facilidade odestmalano
Kccolha as cai las e sorti te dois car leu os, 
se a classe lor nu .la di.imt um iiunmo c 
uma uiemn.i Drixc cnliegaicm as cailas e 
espete cadu um Irr a sua
Chame alguns alunos para 1er as cartas 
que receberam e avise que e paru todos 
guardarem sua catla paia a pioxmiu aula 
bistiibuu depois os Vire revire e o livin 
Lu escrevo I Diga p.ua escrcserem uma 
hisionu em casa, na pagina 94 Sugiru que 
piociirem aproveitar um lema que ainda 
nao tenham usado
Matemática
Oriente a aulocoricvao das r ontas que li 
/eram em casu e peça paia abrirem o livro 
lu resolvo 3 na pagina 15 Deixe resolve 
rem so/inhos enquanto você circula pela 
ciasse, ohseivando o trabalho dc cada um 
Corrija quando teimiuarcm e retome de 
pois o conceito de linção Desenhe um 
triângulo no qu.ulio e corte o canto, assim:A
Pcigunlc
/ stas duas parles i/o ináneulo  \iio 
m etades9 Por que não? A h 1 Muito bem f 
Porque as duus parles não são do mesmo 
tamanho * Olhem ae,nra esle itiam;ulo aqui
do livro As duas parles sâo metades? Cer 
to ! .Srio metades, porque as parles são do 
mesmo tamanho
I e/um bem o triângulo Jo\ dividido em 
duas parles iguais e uma delas (oi pintada 
Como vamos representar isso em Muiemá 
lu a? I si revam a /rrq ao
Muito bem 1/2 Isso quer dizer que uma 
metade e vernn lha O tra\ o nulii a que a fi 
iptra (oi ihvidida em duas pailes iguais () 
numero que aparei e em rima nos diz quan 
las partes estão coloridas (mostre no qua 
d io ) e o numero de ban o  mostra quantas 
partes ha ao todo
( tlhem imota para o quadrado t  si i< i ani 
a fra\ao qm aprestam  a pane pmiadii 
(1/2) l o t o< u/o ‘ (>ut m saiu qual a /ru{iu> 
que pode imhiur u parte que esta poilada * 
(1/4)
Se achar ncccssuno, volte a explicai a 
noção dc um quailo C oulmiit
\ ejam então esta outra /is;uru hrn 
quantas partes do mesmo tamanho ela esta 
divulida9 l amos contar Isso mesmo são 
r nu o parti s I quantas parti s (oram pinia 
das? C erto i Vo uma Quem sube como po 
demo' representar isso em m atem ática9 
Lorn estão aprendendo depressa ts ir e  
vemos l/S  h lemos um quinto
('ontem  em quantas panes está dividida 
esta outra /'muru Qual é a rrutáo que pode 
representar a parte vermelha 7
Certo 1/10, que nós lemos assim um  
d t\ imo
Disliibua depois as rcguus luiuitju. veule 
e a/ul, pedindo para destacarem as duas ul 
tunas il.i I olha nvulsa 11. Peça para os alu 
nos dcsluciuim os pedaços da regua \eidc 
e pcigunlc
C ' o r n  quantas partes ror cr J u a ta m ’ 
t as partes são do mesmo tam anho9 I niao, 
se eu dividir a reçua em a m o  partes tln 
mesmo tamanho, quanto \ ale eada parte * 
Muito bem um quinto £  isso que esta r*s 
< rito em i tuln pedaço
, I çoru si purern os pediu os da ri^ua azul
é
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Kclcmhie a historia c converse
— Vocês acham que todos são impor tun 
te s7 Claro! Cada um tem uma contribuição 
a dar, pode toluhorat com  o c  outros de 
uma tlclt i  minada forma, não ê m esm o7 I  o 
cês lembram das projissòes7 / ntuo digam  
o lixeiro é importante? Pois é, ele é muito 
importante, porque sem ele as ruas ficariam  
su/iis. os bnhos que fa iem  mal à saúde 
inam Jicar vivendo em meio a esta sujeira 
e haveria muitas doem as por causa disso 
b  o sapateiro7 b  o eletricista7
1 l a g a r  t i \ a  ê  t m p o r  t a n t t  ? t  s i m ,  p o i q u e  
c i a  t o m e  o s  i n s e t o s  ( ) \  i n s e t o s  s ã o  l u m b t r n  
i m p o r t a n t e s ,  p o r q u e  a h n n  n t a m  o s  p e t  s e s  I  
n  s a p o ,  p o r  q u e  c  i m p o r t a n t e ?  P o r q u e  e l e  
t o m e  a s  r n o s m s  q u e  p i n U n a m  \i r  p r e j u d i  
c t a t s  à  n o s s a  s a ú d e  b n t á o ,  t o d o s  s ã o  i r r i* 
p o r t a n i e s  C a d a  u m  p o r  u m a  r a z ã o  d i j e r e n  
t e  A g o r a .  c a d a  u m  d e  v t K ê s  v a i  e s t r e i e r  
n a  p a g i n a  1 9  p o r  q u e  s ã o  i r t i p o r l a n l i  s Q m i l  
a  t u i à o  e  p a r a  q u e m  t <* é s  s ã o  i m p o r t a n t *  s 
D e i x e  t r a b a l h a r e m  s o / i n h o s .  o r i e n t a n d o  
o s  q u e  t i v e r e m  d d i c u l d j d c s  ( J u a n c l o  l e r m i  
l i a r e m ,  c l i . i m c  a l g u n s  a l u n o s  p a r a  let o  q u e  
esc r c  v e i a m
I mbre se de pedir para preencherem a 
tabela dn página 30
Matemática
Vcrillquc a liçào (cita cm casa pedindo 
para varias crianças lerem as sequências 
que comp!' tai am
Comece depois n rever a noç.io de nu t.i 
de Desenhe no quadro várias llguras geo 
métricas e divida algumas na metade c ou 
tras em partes irregulares AssimA0ÜJB
('liame alguns alunos para pintarem as 
parles que sào metades e pergunte
Por que esssas parus do triângulo e 
do quadrado não são metades? Muito bem 
porque nuo são do mesmo lumunho
Desenhe a seguir um grupo de de/ boli 
nlius dispostas cm duas linhas*ooooo ooooo
- Quantas bolinhas h á  aqut? ( crio > Se 
eu fo r  dividir essas bolinhas entre dms me
n i n o s ,  to m  quantas t n d a  um i a i  J u a r ?  (Se 
p a t e  a s  d u a s  l i n h a s  c o m  u m  ir a t ,  o  )
M u i t o  b e m  c a d a  u m  \ a i  f i c a r  c o m  5 ,  
t o m  a  m e t a d e  A  m e t a d e  d e  1 0  r  * j
/ q u e m  s a b e  o  q u e  * / i u i  d i ' t r  d o b r i r " *
I s s o  mesmo q u e r  d i : * r  d u a s  t t z e s  m a i s  
I  m ã o ,  s e  M a n a  g a n h a r  q u a t r o  b a l a s  e  J o ã o  1
g a n h a r  o  d o b r o ,  q u a n t a s  h a l u s  l e r á  o  J i r ã o ?  .
(  e i t o !  O i t t r  b a l a s ,  p o r q u e  o  d o b r o  d e  q u a  <
iro é  or/o, e  d o b r o  q u e r  d i z e r  d u a s  v e z e s  ;
m a i s  e n t ã o  4 X 2 ~ 8 j
Paia fixar melhor o conceito de dobro, 
voce (iode distribuo I »pis eniie du.is cri.in ;
ças tl.ipis ou outio in,ili 1 1aI) Passe depois 
p.ti.i a pagina 22 do hvio lu resolve« 3, e j
veiillque se todos estão dominando as no 
pus de metade c dohio pidiudo pai i com 
phiuiin o pnmeiio rxciciuo (Incute a 
concçao no quadro Sc observar que ainda 
há duvidas repita a explicação
Peça depois paia rcsolveiem as opera 
ç o t  s da paile inleum da pagina A o  otitn 
1 ii ,i autocorreçao oluuve se algum aluno 
ainda apicscnta ddituldjdcs em relação à 
adição com reagi upamento
(Juaiidn observar epie um aluno sente di 
liculdadc em delcrminados conceitos, 
passe exercícios adicionais parta resolver 
em ensn. no caderno quadriculado
As operações da pagina 23 podem ser 
li ilas dc cnhcçn, com auxilio da contagem 
No exeicicio da paiie iiilcitoi da página, 
peça para as crianças descobrirem qual é 
a regra do jogo Ha. precisam descobrir 
que na primeira coluna os numéros do pri 
mino ciiculo multipliiiidos por 2. dão co 
mo li sullado o miiiuio que aparece no se 
guiulo ciiculo I na coluna da diieita a rc 
gia c multiplicar por 1 Dcvciáo indicar as
Sltlt
Peça para as crianças tra/erem amanlià 
lollias inteiras de jornal c se puderein. 
cola e tesoura Providencie cola para us 
que não tiverem, seguindo a receita da 
pagina 128 do Almanaque 
Pioiurc ter um iclopio para voce usar 
amanlià na aula de M.itcmulicn
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divisões e multiplicações 
Rever fiaçflo
Linguagem Ler um anúncio e escrever outro
Treinar ortografia e rimas 
Escrever histórias
material
Eu resolvo 3. 
páginas 62 e 63
Eu escrevo 2. 
páginas 52.
53 e 54 
Cartaz 11
Comunicação
Recolha os jornais tra/idos ptlas crian 
Ciis c distribua de inivo, de lorinu a que lo 
d.is iccebum, pelo menos, uma pmte Se 
houver poucos jornais você pode reunii os 
alunos em pequenos grupos
Converse com a classe, ex|)licando que 
deverão olhar cada pagina com atenção e 
identificar anúncios, noticias, propagandas, 
mlormaçòes esportivas. divertimentos, 
anúncios fúnebres etc O objetivo é fa/er 
com que as enunçus reconheçam cada se 
çào de um jornal
Matemática
Diga paru abrirem l:u resolvo 3 na pa 
gina 62e resolverem as subtrações
Oriente a autoinrreçào, observando 
quais alunos aimta sentem dificuldade 
em reali/ur subtrações com ícagrupa 
mento
Antes de pedir paia fa/eiem os exerci 
cios da pnrte inlerior da pagina, recapitule 
o conceito dc fracáo
- t  ste pnnu iro i ontunio tem dez bu hl 
nhos Vara t ah idot d /m lade im n  saiu m 
que é pret iso dou to  o u oyun to  em duas 
parles fluais l açam dois cirtulos separou 
tio cada metade e m diquem o resultado úa 
operação
I spere resolveu m os dois pnmeiios 
exercícios c oriente a corieção I ale u se 
gmr da noção de um ijuarto
Vara cuh ulor uoi quarto, r> que é que 
vocês vão fa zer7 Muito bem ! \ àodtvidir 
o conjunto em quaito parles iguais e tndti ar 
depois quantas com hinhas e estrelinhas há 
em cada xrupo
Corrija c passe pui a a pagina f>3 Deixe 
resolverem so/mhos e apioveite o momento 
d.i eorrcçào p.ira revei as tabu,idas do 2,
3 4 c o conceito de divisão eoino ojiciaçào 
inversa a subiiaçtio Piojionha a seguu .
Vamos Juzer de novo o J o r o  de tôm  
bola Vocês lembram? Ve^uem  os cadernos 
quadriculados e copiem a carteia, i^ual à
que esta na pagina 24 do livro Quem quiser 
pode mudar os números da carteia Mas 
sempre seguindo as regras 
Anote as regras no quadro
• Nu pi nneii a Imha, numeros de t a 7
segunda, numeros de 8 u 14
• Na terceii a, numeros de I S u 21
• Na qiiari.i, numeros de 22 u 70
Apos prej.ararem as carteias de catorze 
contas, usando us quatro opei ações, com 
resultados entre I c 30
I eve os cadernos quadriculados para 
casa. para corrigir os exercícios
Anote outros exercícios dc acordo com 
as dificuldades de cada aluno 
Linguagem
Verifique u lição feita cm casa e passe a 
seguir paia u página 52 dc Lu escrevo 2. 
Proceda dc acordo com o esquema habitual 
de leitura Algumas perguntas
• Qual o nome da historia7
• Quem é o personagem prtncipul?
• O que o urso está fu/endo'’
• Poi que o urso está procurando mel que 
não tenha abelhas?
• Qui m escicveu esta historia }
Relembre com a classe o que e anuncio.
aiiti s di |>c111r piu a icsjiomh 11 ui o « vi 11 u io 
2 I asa a coi itsao oral
Apos tuim feito o exercício 7, oriente a 
coricçao no quadro de gi/
Passe par.t casa o excrcicio4 ila pagina 
5 7, omk o ao copiar o anuiiciodo ui .o 
No cxuciuo S. peça paru cojnarem do 
texto as jialavras que rimam, uo exciuoo 
seguinte uao loimur duas Irasi s
Coloque o Carta/ 11 bem a visiu e passe 
paia a pagina 4̂ Peçu paia cscolhuuu um 
dos |>itsonugciis do cuilu/ e csucvci uma 
historia a respeito dele Sc quiser, a criança 
podei a rejuoilu/ir a mesma história cm que 
o personagem apaicceu Deixe trabalharem 
so/mhiis e piça depois para .ilgnu< is lerem 
o que csi reveram
I eia cm casa as páginus V7 e ‘)H do Al 
manaque, sobre o Brasil Republica, pa 
ra conversar uinunhà com a classe
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1.Calcular 1/2, 1/4 em figuras 
geométricas com formas iguais
2.Calcular 1/2, 1/4 em figuras 
geométricas com formas dife­
rentes
3.Identificar 1/2, 1/4 em figu 
ras geométricas com formas e 
divisões diferentes
4.Escrever a fração correspon­
dente â parte pintada de ca­
da figura geométrica
5.Reconhecer escrevendo em 
forma de fração o oorrespon 
dente a parte pintada de ca 
da figura geométrica com 
formas e divisões diferentes
6.Calcular 1/2 e 1/4 em conjun 
tos fornecendo pistas
7.Calcular 1/2 em conjuntos 
sem fornecer pistas
LIVROS DO ALUNO PÃGINA N9 EXERCÍCIOS EXERCÍCIOS DADOS N9 EXERCÍCIOS
PELO PROFESSOR
1. Eu Resolvo 2
2. Eu Resolvo 2
3. Eu Resolvo 2
4. Eu Resolvo 2
5. Eu Resolvo 3
6. Eu Resolvo 2




























Escola: Colégio Estadual Professor José Aloísio Aragão - CAP 
Professor: X
Série: 29 Turma: Narizinho Turno: Vespertino
Assunto: Fração Dia: 26/08/1985
Início da aula: 13:45 Horas Término: 15:30
Objetivo: Adquirir noções básicas de frações.
Atividades a desenvolver
No estudo de frações, tendo com objetivo "adquirir no­
ções básicas de fração", o professor procedeu da seguinte ma­
neira:
Primeiramente distribuiu uma folha de papel sulfite pa­
ra cada aluno e disse:
—  Eu quero que vocês peguem essa folha de papel sulfi­
te e dividam em duas partes iguais. Cada um faça como quiser .
Alguns alunos dividiram o seu papel na vertical, outros 
na horizontal e outros na transversal. 0 professor circulou < 
pela classe, verificou o trabalho dos alunos e depois recolheu 
algumas folhas. Posteriormente, mostrou as divisões feitas pe­
los alunos. Em seguida, dirigiu-se ao quadro de giz, desenhou 
um círculo e perguntou:
—  Quem lembra o nome desta figura?
—  Círculo, responderam os alunos, em coro.
—  Muito bem, disse a professora. É um círculo, afirmou 
novamente. Eu vou dividir em duas partes afirmou novamente. Eu 
vou dividir em duas partes iguais. As duas partes têm o mesmo 
tamanho. Eu dividi o círculo inteiro em duas metades. Esta par­
te (mostrou)sombreada ê uma metade e esta outra é uma metade
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também. Olhem o que eu fiz (mostrou e depois fez a pergunta).
—  Em quantas partes eu dividi o círculo?
—  Em duas, responderam os alunos
—  É do mesmo tamanho?
Os alunos responderam que sim.
—  Então eu dividi o círculo (fez o traço de fração ' no 
quadro de giz assim — ) em duas partes do mesmo tamanho (em 
seguida escreveu o número 2 no denominador) e pintei uma das 
partes (escreveu o número 1 no numerador e explicou o que era 
numerador e denominador).
—  É assim que se representa em matemática, escrevendo 
do uma fração. Aqui está escrito um meio ou metade 1/2. O que 
eu tenho aqui? (mostrou uma tira de papel assim f 1 ). Es­
ta tira de papel equivale a um inteiro.
Posteriormente fez o desenho da tira no quadro de giz , 
assim: I 1 = inteiro. Fez a pergunta.
—  Se eu dividir de qualquer jeito, as divisões ficam 
iguais?
Mostrou diversas divisões e os alunos em coro responde­
ram: —  Não!
—  Então para eu dividir um meio eu preciso dividir bem 
bem na metade, assim I I —1 = 1/2 (fez o desenho). Este nú­
mero vai indicar em quantas partes eu dividi o inteiro ( e 
apontou para o número dois do denominador ). Está certo?
Os alunos responderam em coro: —  Sim! Voltou a questi­
onar novamente.
—  Então quantas partes eram ?
—  Uma tira inteira, responderam os alunos.
—  E agora, em quantas partes eu dividi?
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—  Em duas, foi a resposta.
0 professor prossegue as explicações dizendo que o intei­
ro foi dividido em duas partes iguais. Desenhou circulos no qua­
dro de giz, dividiu-os em 1/2 e 1/4 e ia sempre perguntando:





) e os alunos respondiam, em duas, em
—  Vamos ver quantas partes eu peguei para mim? (coloca
a mão em uma das metades, tampando-a, e os alunos respondiam, em 
uma) .
—  E aqui no outro círculo?
Desenhou o círculo fez divisões e perguntou? —  Em quan­
tas partes eu dividi? Os alunos responderam em coro, em quatro.
Cobria uma das partes e perguntava:
—  Quantas partes eu tomei? Os alunos respondiam:
—  Uma .
Depois pintou mais um quarto e perguntou:
—  Quantas partes eu pintei agora? Os alunos responderam: 
em duas. E assim por diante, foi desenhando e sempre fazendo 
perguntas aos alunos.
0 professor fez no quadro de giz o traço de fração ( as­
sim —  ) e dirigiu a pergunta â classe.
—  0 que significa este sinal?
—  De dividir, responderam os alunos.
—  0 que significa a parte de baixo deste traço?
—  Os alunos responderam que indicava em quantas partes 
o inteiro fora dividido.
—  E a parte de cima?
—  Quantas partes eu vou tomar do inteiro.
Em seguida o professor distribuiu outra folha de pa - 
pel sulfite ao alunos e ordenou:
—  Agora eu quero que vocês dividam esse papel que éu 
dei em um meio (1/2).
Esperou alguns minutos. Os alunos dividiram.
—  Agora se eu dividir em quatro partes como ficaria? 
Dividam então.
Esperou alguns minutos.
—  Então ? Agora com a mão direita levantem 1/4 que 
vocês dividiram.
A maioria dos alunos ergueu 1/4 para o professor ver. 
Depois dos exercícios orais o professor circulou de carteira 
em carteira, verificando se os alunos haviam feito certo e 
foi individualmente pedindo aos alunos que lhe dessem 1/4 ,
2/4 e assim por diante. Fez esta atividade individual com to­
dos os alunos. Voltou ao quadro de giz e perguntou:
—  Então, o que indica esse sinal? (fez o traço de 
fração — ). E o que indica o número de baixo?
0 professor em seguida fixou mp quadro de giz um car­
taz ( este material faz parte do Program Alfa e contém dese - 
nhos relativos ao estudo de fração). Conforme mostrava os de­
senhos, ele lançava a pergunta à classe:
—  0 que é isto aqui? Apontou para o desenho de uma 
laranja. Os alunos responderam que era uma laranja.
—  Em quantas partes ela estã dividida?
—  Em duas partes, responderam ( e o professor comple­
tou : em duas metades).
Nesse momento, um aluno interrompe:
—  Professor, minha mãe divide a laranja em duas par­
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tes, uma maior e outra menor!
—  A minha mãe também divide, sõ que ela faz uma tampi­
nha na laranja, disse outro aluno.
Após alguns instantes, o professor retoma o assunto e 
diz que quando a mãe corta em tampinha não é metade. Sabem por 
quê ? Perguntou. Logo em seguida deu a resposta, dizendo que 
metade são" duas partes iguais.
Voltou novamente ao quadro de giz e mostrou o cartaz 
que contém diversas figuras geométricas, círculo, quadrado 
triângulo, retângulo e losangulo e foi perguntando:
—  Em quantas partes esta figura está dividida?
—  Em duas, respondiam.
—  E esta aqui? (apontava para outra figura) —  E es­
ta? E assim por diante, até passar por todas as figuras do car­
taz. Depois perguntou: —  Entenderam? Quem não entendeu 'e sõ 
perguntar porque eu estou aqui para ensinar e voc~es...?
Os alunos responderam que era para estudar e aprender.
O professor ordenou a seguir:
—  Agora vocês peguem o livro Eu resolvo 2, página 66.
Nesta página os exercícios são sobre frações (desenhos). O
professor distribuiu um material para os alunos que também 
faz parte do Programa Alfa (Folhas avulsas n9 10 e 11). Cada 
aluno possui um material deste que fica guardado na escola e 
o professor entrega no momento oportuno.
O professor após distribuir o material pediu aos alunos
que destacassem da cartolina a régua amarela, a laranja e a
vermelha. Pediu que eles abrissem o livro na página 66 e que 
fizessem o exercício seguinte: Colocar cada uma das figuras des­
tacadas sobre os desenhos do livro. Depois pediu para re-
tirarem tudo e irem obedecendo as suas instruções. E ia dizen­
do :
—  Agora, cubram com o material destacando que vocês 
têm aí, uma régua inteira. Agora cubram metade da régua ■ > ou
1/2 da régua. Agora cubram 1/4 da régua
Fez exercícios para os alunos observarem as equivalên- 
cias. E perguntou:
—  Um meio mais um meio é igual a quê?
—  Uma régua inteira.
—  Agora 1/4 + 1/4 é igual a quê?
  1/2 da régua ou 2/4.
—  E agora, 1/4 + 1/4 + 1/4 + 1/4, isto é , quatro pe­
daços, ê igual a uma régua inteira.
0 professor pediu aos alunos que pegassem a régua de
cor vermelha. Esta régua está dividida ao meio e de cada lado
escrito 1/2. Ordenou que dividissem ao meio. Nesta atividade, 
os alunos não encontraram dificuldade pois os pontos em ne - 
grito ajudam o aluno nesta tarefa. A seguir ordenou:
—  Agora coloquem a régua no desenho do seu livro. A­
gora peguem a régua amarela. Levantem a régua. Quantas partes 
tem?
—  Quatro, responderam.
—  Agora, coloquem sobre a figura do seu livro.
Depois passou para os outros exercícios, sempre mos -
trando as equivalências. Pediu que pegassem o círculo e o di­
vidissem.
—  Em quantas partes? perguntou.
As crianças responderam: Em duas partes.
—  Em duas metades, completou o professor, e para ser
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metade tem que ser bem no meio.
Fez vários esenhos no quadro de giz, em forma de cír-
os alunos à medida que apontava para a figura:
—  Eu dividi na metade ? A resposta foi não. Um aluno
interrompe e diz:
—  É assim que minha mãe divide a laranja para chupar, 
em tampinhar
—  Mas é metade?
—  Responderam que não, e o professor perguntou por
quê. Mas não esperou a resposta e ele mesmo respondeu:
—  Porque não são duas partes iguais .
—  Deu outros exemplos e mandou alunos ao quadro de
giz.
—  Agora eu vou dar um papel para vocês, prosseguiu o 
professor.
—  Oba!...
—  Vocês vão fazer iam envelope para guardar as figuras 
recortadas.
Cada aluno possui rama caixa de camisa toda encapada e 
etiquetada, onde guarda o seu material. Este material fica 
guardado na escola. A sala de aula possui armário para guar­
dar todo o material do aluno.
Finalizando a aula introdutória sobre fração, a pro - 
fessora passou exercício do livro Eu resolvo 2 página 67.
Nesta aula, as atividades desenvolvidas pelas crianças 
foram apenas individuais.
culo e com diversas divisões ( e questionava
Escola: Colégio Estadual Professor José Aloísio Aragão - CAP 
Professor: X
Série: 29 Turma: Narizinho Turno: Vespertino
Assunto: Fração Dia: 27/08/1985
Início dá aula: 14:30 horas Término: 15:30 horas
Objetivo: Adquirir noções básicas de frações
Atividades a desenvolver
0 professor iniciou a aula disbribuindo o material a­
vulso do Programa Alfa 2 que cada criança possui e que fica
guardado no armário da escola.
—  Vocês lembram do que aprenderam ontem?
—  Fração! Respondeu um aluno.
—  O professor reforçou dizendo: Muito bem!
—  Vocês sabem o que é Fração?
— Esperou alguns instantes e nenhuma resposta. Então 
o professor disse que "Fração é quando você divide um inteiro 
em partes iguais".
—  Agora eu vou desenhar no quadro de giz e vocês vão 
marcar em cima da carteira a fração que representa o desenho.
Desenhou um círculo dividido na metade. Circulou 
pelas carteiras para verificar se os alunos fizeram certo . 
Voltou ao quadro de giz e escreveu 1/2 e perguntou:
—  Como nõs lemos esta fração?
—  As respostas dos alunos foram as mais diversas como: 
dois, umf um dividido por dois.
—  Prestem atenção disse o professor. Quando eu faço 
isso (fez um desenho no quadro de giz e dividiu ao meio d) )/ 
eu divido em duas partes iguais, em duas metades.
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O professor levou uma laranja e pediu para um aluno
ir â frente da sala e ordenou que dividisse a laranja na me­
tade .
—  Então o que significa 1/2? O que indica o dois?(es­
perou a resposta dos alunos). Então como eu leio? 1/2 é igual 
a metade ou um meio. Agora peguem o material (Folhas avulsas 
10 e 11 do envelope que contém o material relativo a frações).
—  Ponham na carteira 2/4r é igual a quê? Então 1/4 +
1/4. Coloquem 3/4, é igual a quê? 1/4 + 1/4 + 1/4. Agora 4/4=
1/4 + 1/4 + 1/4 + 1/4. Podem guardar o material.
O professor distribuiu palitos para os alunos (a esco­
la possui grande quantidade de palitos e tampinhas para os a­
lunos usarem individualmente), e ordenou:
—  Eu quero que vocês coloquem em cima da carteira 12 
palitos, 12 palitos é igual a quê?
- Nenhuma resposta e logo em seguida o professor res­
pondeu que 12 é igual a uma dúzia. Nota-se que o professor 
não deu tempo suficiente para que os alunos pensassem na res­
posta.
—  Agora eu vou colocar, no quadro de giz, a fração 
que vocês terão que representar com os palitos.
- O professor escreveu 1/2. Neste exercício a maiòria 
dos alunos apresentou muita dificuldade, uns'colocaram sete 
palitos, outros oito, outros nove, cinco, etc. Posteriormen­
te o professor fez a correção, dividindo a quantidade de pa­
litos para as crianças verem e ordenou:
—  Agora peguem 16 palitos e separem 1/4 desses pali -
tos .
Escreveu esta fração no quadro de giz, e perguntou:
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—  0 que indica o número quatro?
Ele mesmo respondeu.
—  Indica que eu vou dividir em quatro partes, não ê
mesmo?
E prosseguiu questionando:
—  Quantas partes eu estou tomando?
—  1/4, responderam os alunos.
—  Agora dividam os palitos e me mostrem 1/4, levantan­
do a mão direita com os palitos encontrados. Agora levantem 
2/4 de 16 palitos. Quantos palitos?
Os alunos responderam: oito.
—  Agora levantem 3/4 de 16. Quantos?
A resposta foi 12.
—  Coloquem 20 palitos sobre a carteira. Agora achem 
1/2 de 20 palitos. O que eu estou pedindo? Duas metades (ele 
mesmo respondeu).
—  Prestem atenção! Em quantas partes eu dividi? Em 
duas, não é mesmo? Então quantas partes eu peguei?
—  Uma, responderam os alunos.
Nestes exercícios, os alunos encontraram muita dificul­
dade. 0 professor trabalhou com este tipo de material durante 
trinta minutos.
A seguir ele passou, para os alunos, exercícios do li-̂  
vro Eu resolvo 2, pág. 67. Enquanto isso ele afixou, no quadro 
de giz, vim cartaz com os desenhos ( (̂ ) 45 E B  c a  ■  J-J 
HZ!!! ) e ordenou que os alunos fizessem os exercícios
da pág. 67, sobre quantidade descontínuas.
Enquanto os alunos trabalhavam individualmente, o pro­
fessor circulou pelas carteiras e, notando dificuldades nos
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alunos, de um modo geral foi até ao quadro de giz passou os 
exercícios de livro e explicou o 19 exercício que é o seguin­
te : & S  cf>. 6  ?>&<£>
Metade de 12 é............
—  Quantas laranjinhas vocês têm aí no livro? Contém. 
(As crianças contaram em voz alta até 12)
—  Agora peguem 12 palitos. Esses palitos representam 
essas laranjas. Pronto? Agora separem a metade desses pali­
tos .
- O professor circulou pelas carteiras,olhando indi­
vidualmente os exercícios feitos pelos alunos.
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Escola: Colégio Estadual Professor José Aloísio Aragão - CAP 
Professor: X
Série: 29 Turma: Narizinho Turno: Vespertino
Assunto: Fração Dia: 28/08/1985
Início da aula: 14:30 horas Término: 15:30
Objetivo: Rever noções aprendidas sobre frações
Atividades a desenvolver
A professora iniciou a aula perguntando: —  O que ê Fra-̂  
ção? Nenhuma resposta. Então a professora passou a definição 
no quadro de giz.
- Fração é que divide um inteiro em partes iguais
—  O que é metade? (nada de resposta). Então metade ê...
e passou no quadro de giz a definição.
- Metade é duas partes iguais
Neste instante, uma criança interrompeu e disse:
—  Tia, quando minha mãe faz suco, ela divide a laranja
bem na metade, para colocar no espremedor de laranja (houve co-
mentãrios) .
0 professor distribuiu para cada criança 10 tampinhas.
—  Agora vocês vão fazer a fração correspondente à que 
eu escrever no quadro de giz. Escreveu 1/2. As crianças separa­
ram as tampinhas, a professora ordenou:
—  Levantem a mão direita 1/2 das tampinhas ( a maioria 
levantou). Agora coloquem 16 tampinhas. Contem. Agora achem 1/4*
—  Pronto? (aguardou alguns minutos). Então me mostrem 
com a mão direita 1/4 de tampinhas. Agora mostrem 2/4, agora 3/4, 
agora 4/4. Peguem o caderno e copiem o que é fração.




O  O  O  C  O
C  o  o  o  o
A metade de ... ê
© > ©  © o  
?2>s3> ©  <2? 
£3>ô © « 3
1/4 de ... é ...
-V + + +
-t ■+ + -t+  + + +
4 + * +
1/4 de ... ê
A  A  A  A
A  A  A  A
A  A  A  A
1/2 de ... é . .
Novamente as crianças encontraram dificuldade neste exer­
cício.
Estes exercícios são complementares e não constam no li­
vro do aluno.
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Escola: Colégio Estadual Professor José Aloísio Aragão - CAP 
Professor: X
Série: 29 Turma: Narizinho Turno: Vespertino
Assunto: Fração Dia: 04/09/1985
Início da aula: 14:30 horas Término: 15:30 horas
Objetivo: Realizar exercícios aplicando conhecimentos jã > ad­
quiridos .
Atividades a desenvolver
Primeiramente o professor fez a correção da tarefa. Em 
seguida, pediu que os alunos pegassem o caderno de matemática 
e copiassem do quadro.
—  Vocês vão representar, no caderno, em quantas partes 
eu dividi e quantas partes eu tomei.
O professor passou os seguintes exercícios:
a)
b) Pinte 1/2
c) Represente 1/4 1/2
d) Complete •
1/4 de é igual,
0 • %• metade d e .....  é igual.......
O professor circulou pelas carteiras, verificando o de-^ 
sempenho dos alunos, neste exercício ( o professor tem a preo­
cupação constante de verificar o aproveitamento individual dos 
alunos).
Para a correção do exercício acima, o professor chamou
alunos ao quadro de giz, os quais eram questionados a medida 
que iam resolvendo os exercícios.
—  Em quantas partes eu dividi?
—  Quantas partes eu tomei?
—  No exercício, pinte 1/4, o que eu tenho que fazer ? 
Dividir em quatro partes, não ê mesmo? E depois?
—  Pintar uma parte, respondeu o aluno.
Após a correção, o professor fez exercícios orais.
—  Quanto é uma dúzia? Meia dúzia? Uma dezena? Meia 
dezena? Uma dezena e meia? Meia centena? Meia dúzia? uma 
dúzia e meia?
Passou para o livro novo "Eu resolvo 3" , página 2.
NOTA - As demais aulas sobre frações foram repetitivas, 
pois o objetivo era a fixação da aprendizagem.
As revisões, envolvendo frações, ocorreram nos dias: 09­
12 e 18 de setembro.
O total de aulas utilizadas para o estudo de fração foi 
o equivalente a 8 aulas.
A primeira avaliação foi realizada no dia 23/09/85.
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Escola: Colégio Estadual Professor José Aloísio Aragão - CAP 
Professor: X
Série: 29 Turma: Narizinho Turno: Vespertino
Assunto: Fração Dia: 02/09/1985
Início da aula: 14:30 horas Término: 15:15 horas
Objetivo: Rever noções já adquiridas sobre frações
Atividades a desenvolver
Iniciou a aula distribuindo palitos para os alunos, num 
total de 20 palitos para cada aluno, e ordenou:
—  Agora representem com os palitos, esta fração que eu
vou escrever no quadro de giz e escreveu 1/2.
Circulou pelas carteiras, verificando se os alunos esta­
vam acertando. Depois escreveu 1/4. Aguardou uns instantes e 
pediu para que os alunos levantassem com a mão direita 1/4 de 
palitos. Depois 2/4, 3/4. Foi de carteira em carteira, verifi - 
cando os exercícios. Quando os alunos apresentavam alguma difi­
culdade, ele fazia outros tipos de exercícios orais com a cri­
ança.
Finalmente passou para os exercícios da página 74 e 75 
do livro"Eu resolvo 2'.'
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